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1. Johdanto 
Oppimisympäristöjen tutkiminen on aiheena hyvin ajankohtainen, sillä uudessa vuoden 2015 
Lukion opetussuunnitelman perusteissa opetus- ja opiskelumenetelmien perimmäiseksi 
tarkoitukseksi linjataan opiskelijoiden aktiivisen työskentelyn ja ryhmätyötaitojen 
kehittymisen edistäminen. Lisäksi opiskelijoita ohjataan suunnittelemaan 
opintojaan,arvioimaan niin toiminta- kuin työskentelytaitojaan sekä ottamaan vastuuta 
omasta oppimisestaan. Digilisaation myötä opiskelijoita ohjataan käyttämään monipuolisesti 
tieto- ja viestintäteknologiaa hyväkseen opinnoissaan (LOPS 2015). 
 
“Lukiokoulutuksen tavoitteena on tukea opiskelijoiden kasvamista hyviksi, tasapainoisiksi ja 
sivistyneiksi ihmisiksi ja yhteiskunnan jäseniksi sekä antaa opiskelijoille jatko-opintojen, 
työelämän, harrastusten sekä persoonallisuuden monipuolisen kehittämisen kannalta 
tarpeellisia tietoja ja taitoja. … Lisäksi koulutuksen tulee tukea opiskelijoiden edellytyksiä 
elinikäiseen oppimiseen ja itsensä kehittämiseen elämänsä aikana.” 
-Lukiolaki 629/1998, 2 § 
 
Tarkastellessa tämän tutkimuksen tutkittavia opetusmenetelmiä ja niiden teoriaa (ks. luku 
2.1), voidaan todeta opetusmenetelmien olevan linjassa syksyllä 2016 voimaan tulleen lukion 
opetussuunnitelman perusteiden kanssa, uuden opetussuunnitelman suosiessa uudenlaisia 
oppimis- ja opetustapoja. Tässä tutkimuksessa tarkastellaan tehostetun kisällioppimisen 
opetusmenetelmää ja rinnakkain käsitellään yksilöllisen oppimisen opetusmenetelmästä 
saatuja tuloksia. 
 
Tutkimuksen opetusmenetelmät painottavat muun muassa opiskelijan tutustumista itseensä, 
joka on nostettu opetussuunnitelman perusteiden arvoperustaan. Toisaalta opiskelijalähtöinen 
opetus, omatahtinen oppiminen sekä arvioinnin omistajuus painottavat edelleen itsearvioinnin 
merkitystä opiskelussa. Arviointi liitetäänkin opiskelun motivaattoriksi opetussuunnitelman 
perusteissa (LOPS 2015).  
 
Perinteisessä opetuksessa summatiivinen arviointi on keskeisessä asemassa opiskelijan 
arvioinnissa kokeen pitkälti määrätessä opiskelijan arvosanan. Puolestaan tutkittavissa 
opetusmenetelmissä korostuvat niin formatiivinen arviointi kuin opiskelijan mahdollisuudet 
vaikuttaa arviointiin, hänen tuntiessa tavoitteet kunkin arvosanan saavuttamiseksi ja siten 
saattaa asettaa haluamansa arvosanan tavoitteet omikseen. 
 
Ponten ja kumppaneiden (1994) mukaan opiskelijoiden näkemys matematiikasta on vahvasti 
proseduraalinen ja sääntö-orientoitunut, missä tehtävät ovat nopeasti ratkaistavissa 
muutamalla vaiheella päätavoitteen ollessa oikea vastaus. Opiskelijat mieltävät tehtäväkseen 
vastaanottaa matemaattista tietoa opettajalta ja myöhemmin muokkaamaan tätä tietoa. 
Toisaalta opettajan rooli on välittää tietoa opiskelijoille ja varmistaa, että opiskelijat ovat 
oppineet tietotaidon (Frank, 1988). 
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Puolestaan Vihavaisen ja kumppaneiden (2011) tutkimuksesta voidaan tiivistää tehostetun 
kisällioppimisen oleellisiksi seikoiksi tavoitteiden jakaminen pienempiin osiin ja yksilöllinen 
etenemistahti, joilla taataan opiskelijan jatkuva oppiminen ja edistymisen tunne. Tehostetussa 
kisällioppimisessa opiskelijoita kannustetaan kysymään ja pyytämään ohjausapua joko 
opettajalta tai vertaisilta (ks. luku 2.1.1). 
 
Tutkimus on siinä mielessä merkittävä, että Suomessa ei ole tiettävästi ennen 
tutkittuopiskelijoiden motivaation laatua ja pystyvyysuskoa tämänkaltaisissa 
matematiikanoppimisympäristöissä lukiotasolla. Lukin on tutkinut väitöskirjassaan (2013) 
yläkoulun opiskelijoiden tavoiteorientaatioita pitkittäistutkimuksella matematiikassa. Tämän 
tutkimuksen tuloksia ei kuitenkaan verrata Lukinin tutkimuksen (2013) tuloksiin, sillä 
Lukinin tutkimus kohdistuu yläastetasolle ja tämä tutkimus puolestaan lukiotasolle. 
 
Tässä tutkimuksessa tutkitaan rinnakkain niin tehostetussa kisällioppimisessa kuin 
yksilöllisessä oppimisessa opiskelijoiden tavoiteorientaatioita, pystyvyysuskoa ja 
periksiantamista matematiikan opiskelussa. Lisäksi osana tutkimusta teetettiin tehostetun 
kisällioppimisen opiskelijoille kysely heidän mieltymyksistään uutta opetusmenetelmää 
kohtaan. Kysely teetettiin kaksiosaisena, niin kurssin alku- kuin loppupuolella. Tätä 
tutkimusta ja tutkimuksen tuloksia voidaan käyttää hyväksi matematiikan 
oppimisympäristöjen kehityksessä.  
 
Luvussa kaksi esitellään taustateoriaa niin tutkittavien oppimisympäristöjen kuin tutkittavien 
motivaatiotekijöiden osalta. Luvussa kolme esitellään tutkimuksen metodologia ja 
tutkimuskysymykset. Luvussa neljä tarkastellaan tehostetun kisällioppimisen 
tutkimustuloksia ja luvussa viisi yksilöllisen oppimisen tuloksia. Luvussa kuusi kootaan 
yhteen tutkimuksen johtopäätökset. 
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2. Taustateoria 
Tässä luvussa esitellään teoriallinen viitekehys tutkimukselle. Ensin esitellään tutkittavat 
oppimisympäristöt, jonka jälkeen siirrytään tutkimuksen keskiöön, motivaatiotekijöiden 
esittelemiseen.  
 
Huomaa, että tutkimuksessa käytetyt mittarit esitellään tutkimuksen metodologian yhteydessä 
luvussa 3.1. Puolestaan perusteet tutkimuksen laadulliselle osalle esitellään vastaavasti 
metodologian luvussa 3.2. 
2.1 Tutkimuksen oppimisympäristöt  
Oppimisympäristö on niin fyysisten, psykologisten kuin sosiaalisten tekijöiden muodostama 
kokonaisuus (Perkkilä & Lehtelä 2007). Kuusikorven (2012) mukaan oppimisympäristö 
määritellään paikkana, sosiaalisena ympäristönä ja näiden muodostamana 
toimintaympäristönä. 
Itsemääräytymisteorian (Deci & Ryan 2000) perusteella oppimisympäristö voi kasvattaa 
opiskelijoiden sisäistä motivaatiota, koska se tukee opiskelijoiden autonomian, kompetenssin 
ja liittymisen tarpeita. Malmbergin ja Littlen (2002) mallin mukaan sisäinen motivaatio 
vaikuttaa oppimisorientaatioon korrelaatiokertoimen ollessa 0,5, joka on myös kyseisen 
mallin merkitsevin tavoiteorientaatioihin liittyvä korrelaatio. 
 
Malone (1981) esittelee teorioihin pohjautuvan mallin siitä, mitkä tekijät tekevät 
oppimisympäristöstä sisäistä motivaatiota herättävän. Malone nimittää herättävät tekijät 
kolmen yläkäsitteen alle: haaste (challenge), mielikuvitus (fantasy), uteliaisuus (curiosity).  
 
Sisäisen motivaation herättäminen vaatii haastetta. Csikszentmihalyi (1979) luonnehtii 
sisäisen motivaation herättämistä seuraavasti (muotoiltu koulukontekstiin): 
 
1. Opiskelu (activity) tulee olla rakennettu siten, että opiskelija voi joko nostaa tai laskea 
kohtaamiensa haasteiden vaikeustasoa, jotta hän pystyy käyttämään taitojaan haasteiden 
edellyttämällä tasolla. 
2. Opiskelu tulee olla helposti eristettävissä ulkoisilta ärsykkeiltä, jotka saattavat häiritä 
opiskelijan työskentelyä. 
3. Annetuilla tehtävillä tulee olla selvät kriteerit. Opiskelijan tulee olla tietoinen kuinka hyvin 
hän pärjää tehtävissä (jatkuva aktiivinen palaute). 
4. Opiskelun tulee tarjota konkreettista palautetta opiskelijalle, jotta hän ymmärtää 
tekemisensä tason edellytettävien kriteerien suhteen. 
5. Tarjolla tulee olla monenlaisia haasteita, mahdollisesti kvalitatiivisesti erityyppisistä 
haasteista, jotta opiskelijalla on mahdollisuus harjoittaa taitojaan monipuolisesti. 
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Malonen (1981) mukaan toinen ympäristön motivoiva tekijä ovat vallitseva teema ja 
mielikuvitus. Esimerkiksi luokkahuoneessa vallitseva teema ja teeman luoma mielikuvitelma 
voivat kannustaa ja rohkaista opiskelijaa matematiikan opiskeluun. LOPS (2015) linjaa 
erääksi tavoitteeksi, että opiskeluympäristöt ovat monipuolisia sekä rikastuttavat opiskelijan 
kokemuksia opiskelussa ja edistävät motivaatiota.  
 
Kolmantena tekijänä uteliaisuus on eräs tärkeimmistä sisäisesti motivoivan ympäristön 
piirteistä. Ympäristö saattaa ylittää tietyn tason, joka miellyttää opiskelijan uteliaisuutta 
toimia tehokkaammin. Berlyne ja Lawrence (1964) havaitsivat tutkimuksessaan, että ihmisten 
katsoessa kahta erilaista kuvaa tai kuviota, he viettivät enemmän aikaa monimutkaisemman 
tai erikoisemman ärsykkeen parissa. 
 
Seuraavissa aliluvuissa esitellään tutkimuksen kohteena olevien opetusmenetelmien historiaa, 
teoriaa ja käytäntöä. Ensin tarkastellaan tehostettua kisällioppimista opetusmenetelmänä, 
minkä jälkeen perehdytään tutkimuksen toiseen oppimisympäristöön, yksilölliseen 
oppimiseen. 
2.1.1 Tehostettu kisällioppiminen 
Tässä luvussa tarkastellaan tehostetun kisällioppimisen (extreme apprenticeship) 
opetusmenetelmää, sen alkujuuria ja muun muassa eroavaisuutta perinteiseen 
kisällioppimisen “kisällistä mestariksi” -asetelmaan. Käsitteiden määrittämisen jälkeen 
tarkastellaan tehostetun kisällioppimisen pedagogiikan teoriaa ja sen osia. Tarkastelu 
aloitetaan perinteisestä kisällioppimisesta, josta siirrytään kronologisessa järjestyksessä 
kognitiiviseen kisällioppimiseen ja edelleen tässä tutkimuksessa käsiteltävään tehostettuun 
kisällioppimiseen. 
 
Kisällioppimisen (apprenticeship learning) tutkimus oppimisen muotona on peräisin 1970-
luvun alkupuolelta (Lave 1996).  Tutkimuksen kiinnostuksen kohde oli ja on edelleen 
koulutuksen kognitiiviset seuraukset, tarkemmin aiheuttavatko koulutuksen sosiaalisen 
organisaation muutokset eroavaisuuksia oppimisessa ja ajattelussa yksilötasolla (Scribner & 
Cole 1973). Collinsin ja kumppaneiden (1991) mukaan kisällioppiminen on luonnollisin tapa 
oppia, sillä kisällioppiminen luonnehti oppimista ennen kuin koulut tulivat osaksi 
instituutioita.  
 
Scribner ja Cole (1973) tiivistävät tutkimuksessaan yleisen koulutusmallin olevan 
kaksiosainen, koulutuksen (schooling) ollessa virallinen osa (formal side) ja kisällioppimisen 
ollessa “epävirallinen osa” (informal side) mallia. Kisällioppimista kutsutaan epäviralliseksi 
osaksi, koska oppiminen tapahtuu aikuisille tyypillisissä konteksteissa, joihin nuoret 
osallistuvat kykyjensä mukaan (Scribner & Cole 1973). Lisäksi perinteinen kisällioppiminen 
ei edellytä oppijan olevan lukutaitoinen.  
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Sosiaaliset prosessit ja instituutiot rakennetaan yhteiskunnassa siten, että lapsilla ja nuorilla 
on edellytykset hankkia itselleen tavanomaisia kansalaistaitoja, arvoja ja asenteita, mitkä 
määrittävät esimerkillisen kelpo kansalaisen (Scribner & Cole 1973).  
 
Historian saatossa epävirallinen osa, kuten metsästykseen osallistuminen jo lapsena on 
muovautunut viralliseksi osaksi, jossa lapset ovat tottuneet olemaan päivisin koulussa 
oppimassa vanhempiensa ollessa töissä. Scribnerin ja Colen mukaan (1973) verrattaessa 
koulussa oppimista epäviralliseen oppimiseen (kuten metsästys), antropologit ja psykologit 
painottavat yleisesti sisällön eroavaisuutta. Kirjat ja muut oppimateriaalit ovat kritiikin 
kohteina, sillä niillä ei ole mitään tekemistä lapsen oikean elinympäristön kanssa. 
 
Jean Lave suoritti tutkimusta Vain ja Golan kylissä, Liberiassa vuosina 1973-1978 
kisällioppimisen kulttuurista räätälöinnissä (Lave 1996). Mestarit opettivat kisällejä 
tyypillisesti muutaman vuoden, minkä jälkeen koulutettu kisälli jatkoi työskentelyä 
omatoimisesti räätäli-liikkeen muissa tehtävissä mestarin alkaessa kouluttaa uutta kisälliä (ks. 
kuvio 1). Koulutukselle oli tyypillistä, että oppimista ei ollut aikataulutettu, vaan opetus 
tapahtui kisällin oppimisen ehdoilla (Lave 1996). 
 
 
Kuvio 1. Osaamisyhteisöön kasvamisen prosessi. Lähde: Hakkarainen (2000). 
 
Collinsin ja kumppaneiden (1991) mukaan kisällioppiminen on hyvin sovellettavissa 
lukemisen, kirjoittamisen ja matematiikan opettamiseen sen toimiessa mahdollistajana koulun 
uudistajana kehittämään opiskelijoiden ongelmanratkaisutaitoja ja kykyä jatkuvaan 
oppimiseen läpi elämän. 
Perinteisestä kisällioppimisesta kognitiiviseen kisällioppimiseen 
Perinteisessä kisällioppimisessa eli mestarin ja kisällin välisessä opetuksessa oppimistulokset 
ja -prosessit ovat näkyviä. Siirryttäessä formaaliin opetukseen, käsite kisällioppiminen tulee 
laajentaa käsitteeksi kognitiivinen kisällioppiminen (cognitive apprenticeship learning), sillä 
oppimisen tavoitteena ei ole oppia proseduraalista tai fyysistä osaamista, vaan halutaan 
saavuttaa kognitiivisia tietoja ja taitoja (Lave 1996; Brown ym. 1989).  
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Collins ja kumppanit (1991) esittävätkin kolme merkittävää eroavaisuutta perinteisen ja 
kognitiivisen kisällioppimisen välillä. 
 
1. Perinteisessä kisällioppimisessa oppimisprosessi on usein visuaalisesti 
tarkasteltavissa. Puolestaan kognitiivisessa kisällioppimisessa ajatus on tuotava 
mukaan toimintaan, jotta lopputulos on näkyvä (kuten lukeminen, kirjoittaminen sekä 
ongelmanratkaisu).  
2. Perinteinen kisällioppiminen on yleensä paikkasidonnaista, eli oppiminen ja 
ohjaaminen tapahtuu tyypillisesti tietyssä paikassa, kuten räätälin liikkeessä (Lave 
1996). Kisälli näkee mestarin työvaiheista ja valmiista työstä minkälainen 
lopputuloksen tulee olla. Kognitiivisessa kisällioppimisessa tyypillisin opetuksen 
haaste on asettaa opetusmateriaali ja tehtävät sellaisiin konteksteihin, jotka opiskelijat 
ymmärtävät. 
3. Perinteisessä kisällioppimisessa taidot opitaan niiden itsensä vuoksi. Räätäli opettaa 
kisällille kuinka ommellaan nappi, jotta myöhemmin kisälli voi itsenäisesti ommella 
nappeja asiakkaille. Kognitiivisessa kisällioppimisessa puolestaan sovelletaan opittua 
asiaa muualla ja opitaan tulkitsemaan onko taito tai menetelmä käytettävissä, 
esimerkiksi ongelmanratkaisussa.  
 
Collins ja kumppanit (1991) toteavat, että opetusmenetelmän tulisi antaa opiskelijoille 
mahdollisuus tutkia, sitoutua ja keksiä tai löytää eteenpäin vieviä strategioita 
opiskelemisessa. Näin toimimalla opiskelijat voivat nähdä kuinka käyttämänsä strategiat 
sopivat heidän todelliseen ja konseptuaaliseen tietoon sekä kuinka opiskelijat voivat oppia 
vuorovaikuttamalla sosiaalisessa tai fyysisessä ympäristössään. Collins ja kumppanit (1991) 
mainitsevat eräänä haastavana tavoitteena kognitiivisessa kisällioppimisessa sopivan 
systemaattisten ja monimuotoisten tehtävien löytämisen, mikä auttaa opiskelijoita 
reflektoimaan omaa tekemistään ja suoristamistaan. 
 
Collins ja kumppanit (1991) jakavat kognitiivisen kisällioppimisprosessin kuuteen 
vaiheeseen, jotka voidaan jakaa edelleen kolmeen ryhmään. Ensimmäinen ryhmä pitää 
sisällään mallintamisen (modeling), ohjaamisen (coaching), oikea-aikaisen tukemisen 
(scaffolding), mitkä ovat kisällioppimisen keskiö. Ensimmäisen ryhmän vaiheet auttavat 
opiskelijaaa saavuttamaan tietotaidon laajentumisen osaltaan tutkimisen ja ohjauksen avulla.  
 
Toinen ryhmä puolestaan kattaa artikuloinnin (articulation) ja reflektion (reflection), mitkä 
auttavat opiskelijaa keskittymään ongelmanratkaisun tutkimiseen ja löytämään omia 
ongelmanratkaisukykyjä tai -strategioita. Kolmannen vaiheen, itsenäisen tutkimisen 
(exploration) tavoitteena on rohkaista opiskelijaa itsenäiseen ongelman määrittämiseen ja sen 
ratkaisemiseen.  
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Tehostettu kisällioppiminen 
Perinteisen ja kognitiivisen kisällioppimisen välisen eron ollessa määritelty, on luonnollista 
täsmentää kuinka tehostettu kisällioppiminen eroaa edellisistä. Seuraavassa esitellään 
edellisen lisäksi tehostetun kisällioppimisen historiaa ja lopuksi määritellään tyypillisimpiä 
ominaisuuksia ja työskentelymuotoja tehostetulle kisällioppimiselle matematiikan 
opetuksessa. 
 
Tehostettu kisällioppiminen opetusmenetelmänä on kehitetty Helsingin yliopiston 
tietojenkäsittelytieteen laitoksella vuonna 2010, jolloin opetusmenetelmää kokeiltiin 
opetuksessa ensimmäistä kertaa (Vihavainen ym. 2011).  
 
Ohjelmoinnin opetus on todettu haastavaksi ja sen opettamista on tutkittu monista eri 
näkökulmista viimeisten vuosikymmenien aikana (Pears ym. 2007; Robins ym. 2003). 
Vihavaisen ja kumppaneiden (2011) artikkeli on raportti opetusmenetelmän sovittamisesta 
opetukseen, jossa painotus ohjattuun ohjelmointiin tehtäviä tekemällä on suuri. 
 
Tehostetun kisällioppimisen idea on ohjelmoinnin harjoittaminen siten, että osaaminen on 
halutulla tasolla (Vihavainen ym. 2011). Vihavainen ja kumppanit (2011) luettelevat 
oppimisen tukemiseksi opetusmenetelmän ominaisuuksia seuraavasti: luennon aiheet ovat 
linjassa kurssilla suoritettavien tehtävien kanssa, kurssin tavoitteet ovat jaettuina pienempiin 
osiin siten, että opiskelijat tuntevat jatkuvasti oppivansa ja edistyvänsä, tehtävät ovat 
pakollisia, mutta niihin on saatavilla ohjausta ja lisäksi opiskelijoita rohkaistaan kysymään 
neuvoa tehtäviä tehdessä.  
 
Vihavainen ja kumppanit (2011) tiivistävät ohjelmoinnissa tehostetun kisällioppimisen 
vaiheet samaan tapaan kuin Collins ja kumppanit (1991), tiivistäen vaiheet kolmeen tasoon 
kuuden sijaan: mallintaminen (modeling), oikea-aikainen tukeminen (scaffolding) ja taka-
alalle poistumiseen (fading).  
 
Mallintamisen tasolla opiskelija näkee esimerkiksi kuinka opettaja saattaa 
ohjelmointitehtävän alusta loppuun. Mallintaminen tapahtuu tyypillisesti luennoilla, 
esimerkiksi opiskelijoiden ja luennoitsijan interaktion myötä ilmentynyt ongelmallinen 
laskuharjoitustehtävä käydään luennolla läpi yhdessä. Oikea-aikainen tukeminen tarkoittaa 
sitä, että opiskelijat ohjelmoivat opettajan tai ohjaajan avun ollessa lähellä. Oikea-aikaisen 
tukemisen mahdollistaa “pajatyöskentely”, jossa on paikalla ohjaajia ilmoitettuina aikoina. 
Kun opiskelija oppii ohjelmoimaan itsenäisesti, opettaja tai ohjaaja poistuu hiljalleen taka-
alalle seuraamasta opiskelijan kirjoittamaa ohjelmointikoodia.  
 
Kognitiivisen kisällioppimisen vaiheista painottuu tehostetussa kisällioppimisessa oikea-
aikainen tukeminen (scaffolding). Edellisten kolmen vaiheen lisäksi Vihavainen ja kumppanit 
(2011) painottavat neljää keskeistä tekijää tehostetussa kisällioppimisessa: tekemällä 
oppiminen, kaksisuuntainen jatkuva palaute (niin opiskelijalta ohjaajalle kuin ohjaajalta 
opiskelijalle), jokaisen opiskelijan omatahtinen oppiminen ja lopuksi opiskelijan eteneminen 
kisällistä mestariksi ohjauksen avulla.  
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Tärkeä tekijä kognitiivisessa kisällioppimisessa on ympäristö, jossa oppiminen tapahtuu. 
Ympäristön tulee olla sosiaalinen ympäristö, jossa kisälli eli opiskelija kokee olevansa 
jäsenenä (Vikberg, 2012; Anderson 2007). Oppimisen tulee tapahtua ympäristössä, jossa 
opiskelijaa ympäröi luokkakaverit, eikä ilmene oppimisen lopputulos tai jatkumo, kuten 
vanhemmat opiskelijat, jatko-opiskelijat, tutkijat, tms. (Brown ym. 1989; Schoenfeld 1992). 
Tällainen oppimisympäristö luo mahdollisuuksia erilaisille opiskelumuodoille. 
Pienryhmäoppimisen (smallgroup learning) määritelmä on tulkinnallinen niin pienryhmään 
kuuluvien opiskelijoiden lukumäärän, tekemisen laadun kuin yhteisen oppimisen 
vuorovaikutuksen osalta (Dillenbourg 1999; Springer ym. 1999). Tässä tutkimuksessa 
tarkastellaan pienryhmäoppimista fyysisesti samassa tilassa ja pienryhmiä, jotka koostuvat 
kahdesta tai useammasta opiskelijasta (Dillenbourg 1999). Matematiikassa 
pienryhmäoppimisella on todettu olevan positiivisia vaikutuksia opiskelijoiden asenteisiin, 
suoritukseen ja periksiantamattomuuteen (Springer ym. 1999) 
 
Vertaisoppimisen ollessa keskeisin tekijä pienryhmäoppimisessa, se mahdollistaa opettajalle 
enemmän aikaa opettaa opiskelijoita, jotka tarvitsevat enemmän tukea ja opiskelijoiille, jotka 
ovat itsenäisesti eteneviä (Wilkinson & Fung 2002). Wilkinsonin ja Fungin (2002) mukaan 
osaavimmat opiskelijat voivat itse hyötyä antaessaan täsmällistä apua luokkatovereilleen 
heterogeenisessä pienryhmässä. Wilkinson ja Fung (2002) tiivistävätkin tutkimuksessaan 
opiskelijoiden saavan suurimman hyödyn vertaistensa kanssa käydystä vuorovaikutuksesta ja 
keskustelusta, mitkä johtavat niin kognitiiviseen ajatteluun, sen harjoittamiseen, 
ongelmanratkaisuun kuin muuhunkin korkeamman tason ajatteluun. Tutkimuksessa todettiin 
oppimiselle tehokkaaksi muun muassa avun saaminen, ajatuksia herättävät kysymykset ja 
käsitteiden avaaminen. 
Tutkimukset tehostetun kisällioppimisen oppimisympäristöissä 
Tehostetun kisällioppimisen opetusmenetelmästä on tehty tutkimusta muun muassa Helsingin 
Yliopiston matemaattis-luonnontieteellisessä tiedekunnassa, jossa opetusmenetelmä on alun 
perin kehitetty. Tutkimusta on tehty pääasiassa yliopistotasolla, missä on eritelty 
opetusmenetelmän tehokkuutta sekä hyötyä opiskelussa ja etenkin oppimisen tuloksena. 
Seuraavassa tiivistetään opetusmenetelmän tutkimisesta saatuja tutkimustuloksia. 
 
Vihavaisen ja kumppaneiden (2011) tutkimuksessa kerrotaan tehostetun kisällioppimisen 
kokeilusta opetusmenetelmänä tietojenkäsittelytieteen laitoksen kursseilla ohjelmoinnin 
perusteet (N = 67) ja ohjelmoinnin jatkokurssi (N = 44) syksyllä 2010. Tuloksena havaittiin 
merkittävä kurssikeskeytysten määrän väheneminen kurssin läpipääsyrajan ollessa kuitenkin 
ennallaan (50 % loppukokeen pisteistä). Kurssilla ohjelmoinnin perusteet opiskelijoita 
suoriutui kurssista 22,4 prosenttiyksikköä enemmän kuin vuotta aiemmin syksyllä 2009 (N = 
53). Puolestaan ohjelmoinnin jatkokurssi -kurssista suoriutui 36,4 prosenttiyksikköä 
enemmän kuin syksyllä 2009 (N = 22). 
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Vikberg (2012) tutki tehostetun kisällioppimisen opetusmenetelmän kokeilua matematiikan ja 
tilastotieteen laitoksen logiikka I -kurssilla keväällä 2011. Opiskelijaryhmä, jolla oli 
opetusmenetelmänä tehostettu kisällioppiminen (kontrolliryhmä) menestyi paremmin 
loppukokeessa kuin perinteisen opetuksen ryhmä (verrokkiryhmä). Tutkimuksessa teetetyn 
kyselyn perusteella kontrolliryhmä ymmärsi kurssilla opetettavat aihealueet paremmin kuin 
verrokkiryhmä.  
 
Kontrolliryhmä (N = 15) vastasi loppukokeen tehtävissä keskimäärin 0,4 - 1,6 pistettä 
paremmin kuin verrokkiryhmä (N = 102), paitsi yhdessä tehtävässä verrokkiryhmä vastasi 
keskimäärin 0,3 pistettä kontrolliryhmää paremmin. Loppukokeessa oli neljä kuuden pisteen 
tehtävää. 
 
Rämö ja Vikberg (2014) tutkivat opiskelijoiden mieltymyksiä tehostetun kisällioppimisen 
opetusmenetelmää kohtaan matematiikan laitoksen Lineaarialgebra ja matriisilaskenta I -
kurssilla 2013. Tutkimuksessa tiivistetään suuren opiskelijamäärän (N = 348-484) sisältävän 
kurssin kehitystä vuosina 2008-2013, niin tehostetun kisällioppimisen aikana (vuosina 2011-
2013) kuin sitä ennen perinteisen opetusmenetelmän aikana (vuosina 2008-2010). 
Tutkimuksessa on tiivistetty kurssitoteutusten aikana palautettujen ja hyväksyttyjen tehtävien 
osuutta niin koko kurssin ajalta kuin kurssin viidennen viikon osalta, sekä kurssista 
suorituksen saaneiden osuus kurssille osallistuneista opiskelijoista. 
 
Perinteisen opetusmenetelmän aikana opiskelijat tekivät ja palauttivat tehtäviä onnistuneesti 
66-71 % kokonaistehtävämäärästä, kun taas tehostetun kisällioppimisen aikana vastaava 
osuus oli 80-83 %. Viidennellä kurssiviikolla opiskelijat palauttivat perinteisen 
opetusmenetelmän aikana 47-50 % tehtävistä, puolestaan tehostetun kisällioppimisen aikana 
tehtäviä palautettiin onnistuneesti 60-62 %. Kuitenkaan kurssista suoriutuneiden osuus ei 
ollut kasvanut merkittävästi, perinteisen opetusmenetelmän aikana osuus oli 61-68 % ja 
tehostetun kisällioppimisen aikana 67-73 %. 
 
Torkkeli (2015) tutki Pro gradu -tutkielmassaan opiskelijoiden ja opettajien kokemuksia 
tehostetun kisällioppimisen oppimisympäristössä vuonna 2014. Tutkimus toteutettiin 
vektorit-kurssilla samassa lukiossa kuin tämä tutkimus opetusmenetelmän ollessa uusi 
kyseiselle otokselle (N = 20). Tutkimus toteutettiin kyselytutkimuksilla, pienryhmä- ja 
yksilöhaastatteluina, välittömällä palautteena ja ei-osallistuvalla havainnoinnilla. 
Tutkimustulokset osoittavat, että niin opettaja kuin opiskelijat kokevat tehostetun 
kisällioppimisen myönteiseksi opetusmenetelmäksi matematiikassa ja opetusmenetelmän 
tehokkaaksi. 
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2.1.2 Yksilöllinen oppiminen 
Seuraavassa tarkastellaan yksilöllisen oppimisen opetusmenetelmää niin opetusmenetelmän 
pedagogiikan teorian havainnollistamisen kuin nimityksen “yksilöllinen oppiminen” 
avaamisen osalta. Tässä tutkielmassa tehtävä tarkastelu perustuu pääasiassa tutkija Marika 
Toivolan mallinnukseen opetusmenetelmän kehittäjän pedagogiseen ajattelusta, osana 
Toivalan väitöskirjatutkimusta opettajista, jotka kehittävät opetustaan oppilaan yksilöllisen 
kohtaamisen perusteella. 
 
Toivolan (2015) mukaan käsite “yksilöllinen oppiminen” ei kuvaa opetusmenetelmän 
pedagogista ajattelua riittävältä osin, vaan nimitys “ihmislähtöinen oppiminen” (humanity 
learning) on kuvaavampi käsite opetusmenetelmän laajemmalle kokonaisuudelle. Tässä 
tutkimuksessa kuitenkin käytetään opetusmenetelmästä nimitystä “yksilöllinen oppiminen” 
selvyyden vuoksi. 
 
Toivolan (2015) mukaan yksilöllisen oppimisen opetusmenetelmässä yhdistyy kaksi 
sosiokonstruktivismin vastakkaista oppimisnäkemystä: yksilöllinen ja yhteisöllinen näkemys. 
Jotta yksilöllinen ja yhteisöllinen näkemys voidaan yhdistää, tulee opettajan ja opiskelijoiden 
välisen hierarkkisen valtasuhteen muuttua. Bruffeen (1999) mukaan opetustilanteissa 
vallitseva hierarkkinen auktoriteettisuhde on tärkein tekijä estämään opiskelijoiden 
oppimista. Opettajan roolin tulee muuttua fyysisestä luokan edessä toimivasta tiedon 
jakajasta opiskelijoiden keskuuteen oppimisen tukijaksi ja ohjaajaksi. Kyseessä on oppimisen 
inhimillistäminen ja yhteisöllisen oppimisen mahdollistaminen heterogeenisessä 
opiskelijaryhmässä (Toivala 2015). Yksilöllisen oppimisen oppimisympäristössä sosiaalinen 
yhteisö on merkityksellisessä asemassa opiskelijan oppimisen kannalta. Opettajan ja 
opiskelijoiden välisessä yhteistyössä korostuu tasavertaisuus, kunnioitus ja sosiaalisen 
vuorovaikutuksen merkitys. 
 
Yksilöllinen oppiminen opetusmenetelmänä muodostuu Toivolan (2015) mukaan kolmesta 
elementistä: opiskelijasta yksilönä, yhteisöllisestä oppimisesta ja opettajan toiminnasta. 
Yksilöllisen oppimisen eräs tavoite on, että opiskelija asettuisi omalle lähikehityksen 
vyöhykkeelle (zone of proximaldevelopment). Lähikehityksen vyöhykkeellä tapahtuu 
opiskelijan älykkään toiminnan kehitys, sillä vyöhyke edustaa sitä suorituksen tasoa, joka 
opiskelijan on mahdollista saavuttaa ulkoisen tuen avulla (Vygotski 1978). Opiskelija ei yllä 
lähikehityksen vyöhykkeelle yksin, esimerkiksi ilman aikuisen tai vertaisen tukea, vaan 
tällöin Vygotskin (1978) mukaan opiskelija pysyy todellisella kehitystasollaan, jota edustavat 
opiskelijan yksin ratkaistavissa olevat ongelmat. 
 
Toivolan (2015) mukaan yksilöllisen oppimisen opetusmenetelmä perustuu omatahtiseen 
oppimiseen (self-paced learning), mikä ohjaa opiskelijaa oman oppimisen aikatauluttamiseen 
ja oppimisen arviointiin. Omatahtisessa oppimisessa vältytään harhaluulolta, jossa opiskelija 
kuvittelee oppivansa matematiikkaa opettajan toimiessa tiedon jakajana luokan edessä.  
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Yksilöllisen oppimisen oppimisympäristössä opiskelijalta vaaditaan itseohjautuvuuden (self-
regulated learning) suhteen opiskelijan tietoisuutta sekä kontrollia omasta 
oppimisprosessistaan. Opetusmenetelmä mahdollistaa opiskelijan päättää itse milloin hän 
kokee tarvitsevansa ohjausta tai kysyä kaverilta apua tehtävässä, jatkuvan kannustavan 
palautteen saannin sekä yhteistyöhenkisen ilmapiirin, mitkä osaltaan lisäävät opiskelijan 
itseohjautuvuutta oppimisessa. Oppimisen itseohjautuvuutta tuetaan jatkuvalla 
itsearvioinnilla niin matemaattisen oppimisen kuin oman oppimisen arvioinnin osalta, sekä 
konkretisoimalla tavoiteoppimista opiskelijoille muun muassa arvosanaparein.  
 
Tavoiteoppiminen (mastery learning) perustuu Benjamin Bloomin (1968) menetelmään, 
jonka mukaan lähes jokaisella opiskelijalla on mahdollisuus hallita (mastery) opetettava asia, 
kunhan jokaiselle opiskelijalle annetaan riittävä aika opetettavan asian oppimiseen. Opittavat 
asiat jaetaan pienempiin osiin ja kunkin osan hallitseminen mitataan. Mikäli opiskelija ei 
hallitse asiaa, hänelle annetaan lisätehtäviä ja osaamista mitataan uudelleen. Käsitettä 
tavoiteoppiminen käytetään yleisesti opetusmuodoista, joissa on osoitettava tietty 
osaamistaso päästäkseen etenemään kurssilla (Slavin ym. 2009), kuten yksilöllisessä 
oppimisessa. 
 
Yksilöllisessä oppimisessa eräänä opiskelumuotona on sulautuva opetus (blended learning), 
jossa opiskelijalla on opintomateriaalia tietokoneella käytettävissään vallitsevan opetuksen 
lisäksi (Graham 2006). Opettaja ei kuitenkaan neuvo tai velvoita opiskelijoita katsomaan 
videoita, vaan videot pidetään optiona omatahtiselle oppimiselle. Tutkimusten mukaan 
opetusvideoiden katselu on kuitenkin vähäistä (Toivanen 2012), koska opiskelijat etsivät ja 
löytävät tietoa usein muuta kautta, kuten keskustelemalla luokkahuoneessa (Chester ym. 
2011). Chesterin ja kumppaneiden tutkimuksessa (2011) todetaan, että luento-opetuksen 
sijasta opetusvideoita käyttäneet opiskelijat omasivat korkeamman akateemisen 
pystyvyysuskon kuin vuotta nuoremmat opiskelijat, jotka osallistuivat vain perinteiseen 
luento-opetukseen katsomatta opetusvideoita. 
 
Käänteisessä oppimisessa (flipped classroom) opiskelu tapahtuu vapaa-ajalla ja kotitehtävät 
tehdään koulussa, jolloin opiskelijalla on mahdollisuus vuorovaikuttaa ja oppia yhdessä 
vertaisensa kanssa. Käsitteestä yhteisöllinen oppiminen (collaborative learning) Toivala 
(2015) käyttää Dillenbourgin (1999) määritelmää, jossa kaksi tai useampi opiskelijaa oppii tai 
pyrkii oppimaan jotakin yhdessä. Erityisesti matematiikassa yhteisöllisellä oppimisella ja 
vuorovaikutuksella on merkittävä rooli oppimisessa, kun opiskelijat mieltävät itsensä osaksi 
yhteisöä (Anderson 2007). Vygotsky (1931) määrittää kielen olevan väline sosiaaliselle 
kanssakäymiselle, sillä kieli yhdistää viestinnän ja ajattelun funktiot. Vygotskyn määritelmä 
kielelle toimii perusteluna matematiikan suhteen, sillä matematiikka määritellään yleisesti 
symbolisena kielenä. 
 
Käsitteet yhteisöllinen oppiminen ja yhteistoiminnallinen oppiminen (co-operative learning) 
tulee kuitenkin erottaa toisistaan (Toivala 2015). Yhteistoiminnallisessa oppimisessa työ 
voidaan jakaa pienempiin osiin, kuten ryhmäprojekteihin ja -töihin. Yhteisöllisessä 
oppimisessa opiskelija yhtäältä ottaa vuorovaikutuksesta hyödyn itselleen oppimalla ja 
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toisaalta ryhmän jäsenenä on osaltaan vastuussa muiden oppimisesta (Toivala 2015; Springer 
ym. 1999; Cooper & Mueck 1992). Bruffeen (1999) mukaan käsitteet eroavat siinä, että ne 
ovat alunperin kehittyneet eri kouluasteille. Yhteisöllinen oppiminen on opetuksellinen 
ideologia, jonka tarkoituksena on haastaa opiskelijat työskentelemään pienryhmissä sekä 
luomaan tai hankkimaan tietoa ja keskustelemaan siitä (Bruffee 1999).  
 
Hakkarainen ja kumppanit (2003) puolestaan puhuvat asteittain syvenevän osallistumisen 
prosessista, joka toteutetaan tyypillisesti pienryhmässä. Prosessiin osallistuvilla ei ole 
kokonaisvastuuta toiminnan lopputuloksesta, mutta kullakin on oma roolinsa oppimisessa, 
kuten yhteistoiminnallisessa oppimisessa. Prosessissa vertaiset toimivat toistensa tukena ja 
myös haastajana asiantuntijan ohjauksessa, jolloin he vähitellen omaksuvat asiantuntijan 
hiljaista tietoa ja kasvavat yhteisön jäseniksi, kuten kisällioppimisessa (ks. kuvio 1). 
 
Matemaattisessa oppimisprosessissa virheet ovat suotavia ja ne ovat luonnollinen osa 
prosessia (Heinze 2005; Türkdoğan ym. 2009). Yksilöllisessä oppimisessa opettaja kannustaa 
opiskelijoita suhtautumaan positiivisesti virheellisiin ajatusmalleihin ja keskustelemaan 
niistä. Virhekäsitykset toimivat myös inspiraationa matemaattiseen keskusteluun 
osallistumiselle, mikä osaltaan muuttaa opiskelijan asennetta matematiikkaa kohtaan 
positiivisemmaksi ja kasvattaa itsetuntoa oppijana. 
 
Ihmislähtöiseen oppimiseen kuuluu oleellisesti sekä akateeminen että sosiaalinen puoli, mikä 
luonnollisesti viittaa siihen, että opiskelijat eivät välttämättä keskustele koko 75 minuutin 
oppituntia matematiikan opetusaiheista ja tehtävistä (Toivola 2015). Sosiaalinen keskustelu 
mielletään hyödylliseksi oppimisen kannalta nyky-yhteiskunnassa, opiskelijoiden oppiessa 
selventämään, järjestämään ja vahvistamaan ajatteluaan keskustellessaan (Sfard ym. 1998). 
Ilman diskurssia opiskelijan oikea-aikainen tukeminen (scaffolding) ei ole mahdollista, sillä 
oikea-aikainen tukeminen vaatii joko opettajan tai vertaisen luomaan käsitteellistä struktuuria 
opiskelijalle siten, että tukemisella on merkitystä opiskelijan ongelmanratkaisussa (Toivola 
2015). 
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2.2 Motivaatiotekijät matematiikan opiskelussa 
Tekemisen sanotaan olevan sisäisesti motivoivaa (intrinsic motivation), mikäli se on 
mielekästä tekemisen itsensä vuoksi. Jos asioita tehdään ulkoisen hyödykkeen tai palkinnon 
vuoksi, kuten esimerkiksi raha, arvosana tai status, niin tekeminen tapahtuu ulkoisen 
motivaation (extrinsic motivation) vuoksi (Malone 1981). 
Tässä tutkimuksessa tutkitaan opiskelijan motivaation laatua tavoiteorientaatioiden avulla 
samalla tavalla kuin Lukinin tutkimuksessa (2013). 
2.2.1 Tavoiteorientaatiot 
Tavoiteorientaatioissa (goal orientations) tarkastellaan motivaation laatua motivaation 
määrän sijaan ja viitataan siihen millaisia tavoitteita ja tuloksia opiskelija suosii (Meece ym. 
1988; Ames 1992; Murphy & Alexander 2000). Kyse on siis motivaation syiden ja 
pyrkimysten sisällöistä (laatu), eikä päämäärän tavoittelun suuruudesta (määrä). Opiskelijan 
tavoiteorientaatiot kuvaavat opiskelijan pyrkimyksiä ja toimintaa sekä kertovat miten 
opiskelija suuntautuu erilaisiin suoritus- ja oppimistilanteisiin (Meece ym. 1988; Murphy & 
Alexander 2000).  
 
Oppimisorientaatio, suoritus-lähestymisorientaatio, suoritus-välttämisorientaatio ja 
välttämisorientaatio ovat tavoiteorientaatiot, joiden on osoitettu olevan toisistaan erillisiä 
(Skaalvik 1997). Orientaatiotavat voidaan jaotella muillakin tavoilla, kuten esittämällä 
suoritusorientaatio yhtenä kokonaisuutena (Anderman & Midgley 1997).  
 
Kuitenkin suoritus-lähestymis- ja suoritus-välttämisorientaatiolla on erilainen vaikutus 
opiskelijan motivaation luonteeseen, erityisesti sisäisen motivaation haarautumisena näiden 
suoritusorientaation ulottuvuuksien välillä (Elliot & Harackiewicz 1996; Pintrich 2000a), 
joten tässä tutkimuksessa tukeudutaan Skaalvikin (1997) tapaan määritellä tavoiteorientaatiot.  
 
Opiskelijan motivaation rakentumiseen ja uskoon omiin kykyihin matematiikan opiskelussa 
vaikuttaa jatkuvasti myös opiskelijan sosiaalinen ympäristö. Sosiaalinen ympäristö (perhe, 
opettaja, luokkatoverit) voivat vaikuttaa opiskelijan opiskelumotivaatioon niin suotuisaan 
kuin epäsuotuisaan suuntaan (Lukin 2013). 
 
Seuraavaksi esitellään tutkittavat tavoiteorientaatiot käsitteinä. Luvussa 3.1 esitellään kaksi 
väittämää kustakin mitatusta tavoiteorientaatiosta ja muista tutkittavista muuttujista. 
Tutkimuslomake esitellään kokonaisuudessaan liitteessä 1. 
 
Oppimisorientaatio (mastery orientation) ohjaa opiskelijaa keskittymään oppimiseen ja 
opittavan sisällön hallitsemiseen. Oppimisorientaatio on liitetty useisiin oppimiseen 
vaikuttaviin tekijöihin, kuten suurempaan tehokkuuteen, kiinnostukseen, positiivisiin 
asenteisiin, opiskeluponnisteluihin ja sinnikkyyteen, suurempaan kognitiivisten ja 
metakognitiivisten strategioiden määrään sekä parempaan suoriutumiseen (Pintrich 2000a). 
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Suoritus-lähestymisorientaatio (approach-performance orientation) ohjaa opiskelijaa 
suoriutumaan muita paremmin sekä esittämään omia taitojaan ja kykyjään. Suoritus-
välttämisorientaatio (avoidance-performance orientation) ohjaa opiskelijaa välttämään 
näyttäytymästä epäpätevältä tai tyhmältä, mikä osaltaan ohjaa opiskelijoita välttämään 
oppimiseen liittyviä tehtäviä. Verrattaessa suoritus-lähestymis- ja suoritus-
välttämisorientaatiota on huomattu huonon sisäisen motivaation ja suoriutumisen liittyvän 
vain suoritus-välttämisorientaatioon (Elliot & Harackiewicz 1996; Pintrich 2000a). 
 
Välttämisorientoituneen opiskelijan toiminnan päämääränä on saada työ tehdyksi 
mahdollisimman vähillä ponnisteluilla (Meece ym. 1988). Opiskelija saattaa tuntea itsensä 
kyvyttömämmäksi muihin verrattuna ja kokea opiskelun sekä merkityksettömäksi että 
tylsäksi (Seifert & O‟Keefe 2001). 
 
Opiskelijan orientaatiotapaan on havaittu vaikuttavan koululuokassa vallitsevat, opettajalta 
puheen ja toiminnan kautta välittyvät oppimis- ja suoritusorientaation mukaiset viestit 
(Anderman & Midgley 1997; Kaplan ym. 2002; Urdan & Midgley 2003; Friedel ym. 2007), 
jotka samanaikaisesti välittyvinä opiskelija saattaa tulkita ristiriitaisesti (Urdan 2004). Näiden 
samanaikaisesti välittyvien viestien suhdetta opiskelijan orientaatiotapaan ovat tutkineet 
Skaalvik ja Federici (2016). 
 
Opettajan toiminta sekä puhe oppitunneilla viestittävät opiskelijoille, millaisia odotuksia ja 
tavoitteita opettaja pitää matematiikan opetuksessa tärkeinä (Ames 1992a; Urdan 2004). 
Kotona vanhemmat tai muut aikuiset viestittävät opiskelijoille toiveitaan ja odotuksiaan, joita 
heillä on opiskelijan matematiikan opiskeluun liittyen (Friedel ym. 2007; Gonida & Urdan 
2007; Gonida, Kiosseoglou & Voulala 2007). 
2.2.2 Pystyvyysusko 
Pystyvyysusko (self-efficacy) toisena tutkittavana motivaatiotekijänä kuvaa opiskelijan uskoa 
omiin kykyihinsä suoriutua ja toimia tietyissä tilanteissa ja tehtävissä (Bandura 1997). 
Tutkimuksessa mitataan pystyvyysuskon lisäksi opiskelijoiden uskomuksiin ja arvioihin 
selviytyä ja edetä matematiikan opiskelussa myös periksiantamisen ja opiskeluponnistelujen 
parissa. 
 
Periksiantaminen kuvaa kuinka herkästi opiskelija on valmis luovuttamaan ja sitä, että 
opiskelija ei jaksa edes yrittää matematiikan parissa. Puolestaan opiskeluponnistelut 
käsitteenä kuvaa opiskelijan yritteliäisyyttä ja ponnistelua matematiikan parissa, vaikka 
opittava asia tuntuisikin hyvin vaikealta (Lukin 2013). 
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Banduran (1997) mukaan omat aikaisemmat suoritukset ja kokemus ovat vahvimmat tekijät 
pystyvyysuskon kehitykselle, sillä ne viestittävät opiskelijalle mitä onnistuminen ja 
menestyminen vaativat. Opiskelijan kokemukset onnistumisesta ja menestymisestä yleensä 
vahvistavat opiskelijan uskoa kykyihinsä (Bandura 1997; Schunk 1990). Toistuvat 
epäonnistumiset puolestaan heikentävät opiskelijan uskoa omiin kykyihinsä etenkin, kun 
usko ei ole vielä vakiintunutta epäonnistumisen tapahtuessa (Bandura 1997).  
 
Kuten tavoiteorientaatioissa, pystyvyysusko ei mittaa opiskelijan kykyjen määrää tai 
laajuutta, vaan sitä mitä opiskelija uskoo kykenevänsä tekemään matematiikan opiskelussa 
hänen omilla kyvyillään (Bandura & Schunk 1981; Bandura 1997). Pystyvyysusko käsitteenä 
on synonyymi minäpystyvyydelle. Tässä tutkimuksessa käytetään kuitenkin käsitettä 
pystyvyysusko, kuten Lukinin (2013) tutkimuksessa. Lukin (2013) huomauttaa käsitteen 
pystyvyysuskon painottavan paremmin opiskelijan uskoa suoriutua matematiikan 
tehtävistään. 
 
Pystyvyysuskolla on tärkeä vaikutus opiskelijan oppimiselle ja motivaatiolle opiskelua 
kohtaan. Lisäksi pystyvyysuskolla on todettu olevan yhteys moniin matematiikan opiskelun 
seikkoihin (Schunk & Hanson 1985; Zimmerman 2000). Banduran (1997) mukaan 
matematiikassa korkeamman pystyvyysuskon omaavat opiskelijat työskentelivät kovemmin 
ja jaksoivat työskentelyä pidempään kuin opiskelijoilla, jotka epäilivät kykyjään 
matematiikassa. Korkeamman pystyvyysuskon omaavilla opiskelijoilla oli myös vähemmän 
tunnereaktioita kohdatessaan vaikeuksia kuin matalamman pystyvyysuskon omaavilla 
opiskelijoilla. 
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3. Tutkimuksen metodologia ja 
tutkimuskysymykset 
Tässä luvussa esitellään tutkimuksen metodologia: tutkimuksessa käytetyt mittarit, 
tutkimuksen analyysimenetelmät, kuinka metodologia integroituu tutkittaviin 
oppimisympäristöihin sekä tutkimuskysymykset. 
 
Tutkimuksen kohteena ovat kaksi pääkaupunkiseudun lukiota, joista kerättiin 
tutkimusaineisto. Puoletaan tutkimuksen laadullinen osa keskittyy vain tehostetun 
kisällioppimisen opetusmenetelmään, joka on käytössä helsinkiläisessä lukiossa.  
 
Tutkimusaineisto kerättiin niin helsinkiläisen tehostetun kisällioppimisen kuin vantaalaisen 
lukion yksilöllisen oppimisen oppimisympäristöstä. Perusteena aineiston keräämiselle 
kahdessa eri lukiossa on se, että tehostetun kisällioppimisen kurssilla opetusmenetelmä oli 
uusi suurimmalle osalle opiskelijoista. Puolestaan yksilöllisen oppimisen ryhmille 
opetusmenetelmä on tuttu tutkimukseen osallistuneille opiskelijoille aiemmilta neljältä pitkän 
matematiikan kursseilta. Molemmat tutkimuksen opetusmenetelmät ovat linjassa Lukion 
opetussuunnitelman perusteiden (2015) kanssa. 
 
Tutkimusaineisto kerättiin lukioissa vektori-kurssin aikana 27.4.-23.5.2016. Aineistonkeruun 
integrointi kurssin vaiheisiin esitellään luvussa 3.2. 
 
Helsingin opetusviraston mukaan 15 vuotta täyttäneet oppilaat voivat antaa itselleen luvan 
tutkimukseen osallistumiseen. Tutkija kysyi molemmilta vastuuopettajilta lukiokohtaisista 
lupa-asioista. Helsinkiläisessä lukiossa erillistä lupaa lukion rehtorilta ei tarvittu, kun taas 
vantaalaisessa lukiossa lupa tutkimukselle pyydettiin ja hyväksyttiin rehtorin toimesta. 
 
Aineistonkeruutilaisuuksissa tutkija painotti tutkimuksen osallistumisen olevan täysin 
vapaaehtoista opiskelijoilla, mikä oli muun muassa edellytys tutkimusluvan saamiseksi 
toisessa oppimisympäristössä. Tutkimuksessa ei kysytty opiskelijoiden henkilökohtaisia 
tietoja (ks. tutkimuslomake, liite 1). 
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3.1 Tutkimuksen metodologia 
Tutkimus suoritettiin survey-tutkimuksena. Tutkimuslomake sisälsi 88 väittämää, jotka olivat 
Likert-asteikolla välillä 1-5. Täytettävä lomake oli muokattu versio Lukinin (2013) 
käyttämästä lomakkeesta, joka on rakennettu pääasiassa aiemmista tutkimuksista. 
Seuraavaksi esitellään tarkemmin tutkimuksessa käytetyt mittarit sekä kaksi väittämää 
kustakin tutkittavasta muuttujasta. Opiskelijoiden täyttämä lomake löytyy kokonaisuudessaan 
liitteestä 1. 
3.1.1 Tutkimuksen mittarit 
Tavoiteorientaatiomittari on yhdistelmä Skaalvikin (1997) sekä Middletonin ja Midgleyn 
(2002) käyttämistä mittareista. Välttämisorientaation osalta kysymyksiin on lisätty kolme 
kysymystä välttämisorientaation määritelmän ja teorian (Meece ym. 1988; Nicholls ym. 
1985; Skaalvik 1997) pohjalta (Lukin 2013).  
 
“Opiskellessani matematiikkaa haluan ymmärtää asioita paremmin.” Oppimisorientaatio 
“Pidän erityisesti sellaisista matematiikan tehtävistä, joissa saa ajatella ja 
käyttää päätään.” 
 
“Yritän saada matematiikasta parempia arvosanoja kuin oppilastoverini.” Suoritus-lähestymisorientaatio 
“Haluan, että opettaja huomaa, jos osaan jonkin asian paremmin kuin 
useimmat muut.” 
 
“Matematiikan tunnilla minua huolettaa, etten vaan toimisi muiden 
silmissä hölmösti.” 
Suoritus-välttämisorientaatio 
“Pahinta virheiden tekemisessä on se, että joku muu oppilas saattaisi 
huomata sen.” 
 
“Opiskellessani matematiikkaa pyrin tekemään töitä mahdollisimman 
vähän.” 
Välttämisorientaatio 
“Omalla yrittämiselläni voin vaikuttaa matematiikan oppimiseen vain 
vähän.” 
 
Taulukko 1. Esimerkkejä opiskelijan tavoiteorientaatiota mittaavista väittämistä. 
 
Pystyvyysuskoa, opiskeluponnisteluja ja periksiantamista mitattiin MSLQ -mittarilla (The 
Motivated Strategies for Learning Questionnaire). Mittari on opiskelijan motivaation 
eri puolia mittaava laaja mittari (Pintrich ym. 1991), joka on 15 erillisestä mittarista koottu 
yhdistelmä (Lukin 2013).  
 
Tässä ja Lukinin tutkimuksessa opiskeluponnisteluilla mitataan opiskelijan sinnikkyyttä, 
yritteliäisyyttä ja ponnistelua matematiikan eteen. Puolestaan periksiantamisella mitataan 
opiskelijan luovuttamista, yrittämättömyyttä ja epäonnistumisen selittämistä omalla 
huonoudella tai tehtävien vaikeudella (Lukin 2013).  
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“Luulen, että ymmärrän ja pystyn oppimaan ainakin puolet niistä asioista, jotka tänä 
vuonna ovat aiheina matematiikassa.” 
Pystyvyysusko 
“Uskon, että pystyn saamaan parempia arvosanoja matematiikassa, jos yritän 
enemmän.” 
 
“Minulle ei tuota vaikeuksia ponnistella loppuun asti, vaikka matematiikan tehtävät 
eivät joskus olekaan kovin kiinnostavia.” 
Opiskeluponnistelut 
“Yritän aina parhaani mukaan tehdä kaikki matematiikan tehtävät, vaikka ne 
tuntuisivat vaikeilta”. 
 
"Jos joskus en ole ymmärtänyt jotak in matematiikassa opetettua asiaa, se on johtunut 
siitä, että asia on ollut minulle aivan liian vaikea." 
Periksiantaminen 
“Hyvä menestyminen matematiikan opiskelussa johtuu lähinnä hyvästä opetuksesta. 
Opettajan opetus merkitsee tosi paljon.” 
 
Taulukko 2. Esimerkkejä opiskelijan pystyvyysuskoa, opiskeluponnisteluja ja periksiantamista 
mittaavista väittämistä. 
 
Opettajalta välittyvää orientaatiotapaa mitattiin Midgleyn ja kumppaneiden (2000) 
kehittämällä PALS-mittarilla (Perception of Teacher's Goals). Opettajalta saatavaa tukea 
mitattiin Johnsonin ja Johnsonin (1983) mittarilla, jonka lisäksi yksi kysymys oli TASC-
mittarista (Teacher as Social Context) (Belmont ym. 1992) ja kolme Lukinin tutkimuksen 
väittämää. 
 
“Minusta tuntuu, että opettajani mielestä matematiikan 
opiskelussa saa tehdä virheitä ja virheistä voi oppia.” 
Opettajalta välittyvä oppimisorientaatio 
“Minusta tuntuu, että opettajani toivoo, että uusien asioiden 
oppiminen olisi oppilaiden mielestä kivaa.” 
 
“Minusta tuntuu, että opettaja vertailee koko ajan suorituksiani 
muiden oppilaiden suorituksiin.”  
Opettajalta välittyvä suoritusorientaatio 
“Minusta tuntuu, että opettaja huomioi vain lopputuloksen eikä 
sitä, miten kovasti olen yrittänyt.” 
 
“Minusta tuntuu, että opettaja välittää siitä, kuinka hyvin minä 
opin matematiikan tunnilla.” 
Opettajalta saatava tuki 
“Minusta tuntuu, että opettajani huomaa sen, milloin tarvitsen 
apua.” 
 
Taulukko 3. Esimerkkejä opettajalta välittyvää orientaatiotapaa ja opettajalta saatavaa tukea 
mittaavista väittämistä. 
 
Kotiin ja vertaisryhmään liittyviä tekijöitä mitattiin Friedelin ja kumppaneiden (2007) 
muovaamalla PALS-mittarilla, joka sopii paremmin matematiikan opiskelun tutkimiseen kuin 
alkuperäinen mittari. Kyselyn osan pohjalla on PALS-mittarin Perception of Parents-osio 
(Lukin 2013). 
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Vertaisryhmältä saatavaa tukea mitattiin samalla mittarilla kuin opettajalta saatua tukea, 
tarkemmin Johnson & Johnsonin mittarin (1983) Student Academic Support-osiolla. 
 
“Kotonani toivotaan, että käytän aikaa matematiikan tehtäviini ja 
mietin niitä kiirehtimättä.” 
Kotoa välittyvä oppimisorientaatio 
“Kotonani toivotaan, että todella ymmärtäisin matematiikassa opetetut 
asiat.” 
 
“Kotonani halutaan tietää, miten menestyn matematiikassa verrattuna 
muihin luokkani oppilaisiin.” 
Kotoa välittyvä suoritusorientaatio 
“Kotonani ei pidetä siitä, että teen virheitä matematiikan tehtävissäni.”  
“Kaverini toivovat minun tekevän parhaani matematiikan 
opiskelussani.” 
Vertaisilta saatava tuki 
“Kaverini selittävät mielelläni matematiikan tehtäviä muille, jos joku 
tarvitsee apua.” 
 
Taulukko 4. Esimerkkejä kotoa välittyvää orientaatiotapaa ja vertaisilta saatavaa tukea mittaavista 
väittämistä. 
 
Osa Lukinin tutkimuksen (2013) mittareissa käytetyistä kysymyksistä muokattiin 
soveltumaan paremmin oppimisympäristöön tai poistettiin. Lukinin tutkimuksesta (2013) 
muokatut kysymykset ovat liitteenä (liite 3). Kysymykset, jotka koskevat muun muassa 
summatiivisia kokeita, muutettiin yleisimmiksi kysymyksiksi matematiikan opiskeluun 
liittyen. Kysymyksiä muokattiin, koska yksilöllisen oppimisen oppimisympäristössä ei ole 
kurssikokeet käytössä osana kurssin arviointia ja puolestaan tehostetun kisällioppimisen 
oppimisympäristössä opiskelijoilla ei vielä mittauskerralla ollut kokemusta kokeiden 
tekemisestä tutkittavan opetusmenetelmän osalta. 
 
Tutkimuslomakkeen alussa kysyttiin opiskelijan sukupuolta ja tyypillistä matematiikan 
arvosanaa. Opiskelijoiden ilmoittamat arvosanat eivät ole arvosanojen aritmeettisia 
keskiarvoja, mediaaneja tai edellisen kurssin arvosanoja. Tutkija kannusti opiskelijoita 
ilmoittamaan arvosanansa rehellisesti oman osaamistason mukaan. 
 
3.1.2 Tutkimusaineiston analysointi 
Tutkimuslomakkeen väitteiden järjestys satunnaistettiin lomaketta varten. Aineiston 
käsittelyssä keskeneräisesti täytetyt tutkimuslomakkeet poistettiin. Keskeneräisellä 
lomakkeella tarkoitetaan sitä, että opiskelija on jättänyt lomakkeen täyttämisen kesken. 
Nummenmaan (2004) mukaan riittää, että yksikin muuttujaa mittaava väittämä on jätetty 
täyttämättä, jotta lomake tulee poistaa tutkimusaineistosta. Tutkimusaineistossa ei ilmennyt 
kelvottomasti täytettyjä lomakkeita. 
 
Tutkimusaineisto käsiteltiin ja analysoitiin Excel- ja SPSS-ohjelmistojen avulla. 
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3.1.3 Reliabiliteetti ja tutkimuksen analyysimenetelmät 
Tutkimuksessa käytettiin seuraavia analyysimenetelmiä. Muuttujista koostettujen faktoreiden 
reliabiliteettia tutkittiin Cronbachin alfa -testillä.  
 
Riippumattomien otosten t-testi & Mann-Whitneyn u-testi 
Tutkimuksen oppimisympäristöjen välisten muuttujien välisen tilastollisen merkitsevyyden 
tutkimiseen käytettiin riippumattomien otosten t-testiä 95% luottamustasolla. Testistä 
käytetään myös nimitystä Welchin t-testi. Testi oli kaksisuuntainen ja vapausasteet 
pyöristettiin alaspäin lähimpään kokonaislukuun. Koska t-testi on parametrinen testi, 
testattavan muuttujan tulee olla normaalijakautunut (Nummenmaa 2004). 
 
Muuttujien normaalijakautuneisuutta testattiin Kolmogorov-Smirnovin testillä molemmissa 
oppimisympäristöissä. Niitä muuttujia, jotka eivät olleet tämän tutkimuksen aineistossa 
Kolmogorov-Smirnovin perusteella normaalijakautuneita testattiin Mann-Whitneyn u-testillä, 
joka on t-testin epäparametrinen vastine.  
 
Mann-Whitneyn u-testiä voidaan käyttää oppimisympäristöjen välisten muuttujien välisen 
tilastollisen merkitsevyyden tutkimiseen silloin, kun t-testin oletukset eivät ole voimassa. U-
testin nollahypoteesi on, että muuttujien järjestyslukujen jakaumat ovat samanlaiset. 
Vaihtoehtoisen hypoteesin mukaan jakaumat ovat erilaiset (Nummenmaa 2004). 
 
Tutkimuksen muuttujia voidaan kuitenkin pitää normaalijakautuneina, koska aineiston 
havaintojen lukumäärä on yli 30, jolloin havaintojen jakauma ei eroa merkittävästi 
normaalijakaumasta (Gravetter & Wallnau 2012; Nummenmaa 2004). Edellä mainittu ehto 
toteutuu tutkimuksen molempien oppimisympäristöjen aineistoissa. Muuttujien 
normaalijakautuneisuutta mittaavat testit ja oletukseen perustuvat tapaukset mainitaan 
erikseen tuloksissa kunkin muuttujan osalta. 
 
Riippumattomien otosten t-testin avulla voidaan selvittää poikkeavatko kaksi ryhmää 
toisistaan jonkin muuttujan suhteen (Nummenmaa 2004). Yksinkertaisinta olisi laskea 
molempien ryhmien keskiarvot kunkin muuttujan osalta ja verrata niitä keskenään, mutta 
riippumattomien otosten t-testissä on otettava keskiarvon lisäksi huomioon hajonta, 
keskiarvon keskivirheet ja otoskoko.  
 
Nummenmaa (2004) listaa seuraavat oletukset riippumattoman t-testin suorittamiselle: 
mittaus on suoritettu vähintään välimatka-asteikolla, muuttujien jakaumat noudattavat 
normaalijakaumaa, varianssit ovat samat molemmissa ryhmissä ja otoskoon olisi oltava 
vähintään noin 20 tutkittavaa ryhmää kohden.  
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Klusterianalyysi 
Tutkimuksen tuloksissa käytettiin klusterianalyysiä, missä tavoitteena on ryhmitellä 
huomattavasti samantyyppiset havainnot omiin ryhmiin (Nummenmaa 2004). 
Klusterianalyysina käytettiin k-keskiarvoklusterointia, jota myös Lukin (2013) on käyttänyt 
tutkimuksessaan. Tutkimuksen oppimisympäristöjen klustereita vertaillaan kvalitatiivisesti 
keskenään, vaikka klusterianalyysi ei sovellu hyvin tutkimusaineistoa koskevien hypoteesien 
testaamiseen. Kuitenkin klusterianalyysin avulla voidaan luokitella aineisto, kun hypoteesia 
tutkimusaineiston klustereista ei ole (Lukin 2013), kuten tässä tutkimuksessa.  
 
Nummenmaan (2004) mukaan klusterianalyysi aloitetaan aina muuttujien standardoinnilla, ts. 
z-muunnoksen tekemisellä. Muuttujien standardointi takaa sen, että muuttujien 
suuruusluokka on samanlainen ja näin ollen vaikutus ratkaisuun on samansuuruinen. 
Standardoinnin jälkeen muuttujien keskiarvo on nolla.  
Tässä tutkimuksessa eri klustereihin sijoittuvat henkilöt poikkeavat toisistaan tilastollisesti 
merkitsevästi (p < 0,05) kaikilla mitatuilla muuttujilla molemmissa oppimisympäristöissä. 
 
Tutkimuksen klusterianalyysin tulokset löytyvät tehostetun kisällioppimisen osalta luvuista 
4.2 ja 4.4, yksilöllisen oppimisen osalta vastaavasti luvuista 5.2 ja 5.4. 
 
Pearsonin korrelaatiokerroin 
Tutkimuksessa mitattujen muuttujien välisiä yhteyksiä tutkittaan muuttujien välisillä 
korrelaatiokertoimilla. Tutkimuksessa käytetään Pearsonin tulomomenttikorrelaatiokerrointa, 
josta lyhemmin käytetään nimitystä korrelaatiokerroin tai korrelaatio (Nummenmaa 2004). 
Korrelaatioiden tarkastelemisen tavoitteena on löytää muuttujille selittäviä tekijöitä 
toisistaan. Tutkimuksessa tarkastellaan kahden muuttujan välisiä korrelaatioita, sillä 
tutkimusaineisto (NYO = 41 ja NTK = 51) ei ole riittävän suuri, jotta usean muuttujan malleja 
voisi käyttää (Metsämuuronen 2011). 
 
Nummenmaan (2004) mukaan korrelaatiokertoimien suuruuden tulkitseminen ei ole tarkasti 
määriteltyä. Käyttäytymistieteellisessä tutkimuksessa kahden muuttujan välistä 0,5:n 
suuruista korrelaatiokerrointa voidaan pitää voimakkaana muuttujien välisenä yhteytenä 
(Nummenmaa 2004). Korrelaatiokerroin on aina välillä [-1, 1] siten, että kerroin 1 kertoo 
muuttujan korrelaatiosta itsensä kanssa ja kerroin 0 kertoo siitä, että muuttujien välillä ei 
havaita minkäänlaista yhteyttä. 
 
Tutkimuksen oppimisympäristöjen korrelaatiomatriisit löytyvät tarkasteluineen luvusta 6.2. 
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3.2 Kvalitatiivinen tutkimus tehostetussa 
kisällioppimisessa 
Tässä aliluvussa esitellään kvalitatiivisen eli laadullisen tutkimuksen toteutus tutkimuksen 
toisessa oppimisympäristössä sekä perusteet vastausten luokittelulle. Kvalitatiivinen 
tutkimuskysely suoritettiin ainoastaan tehostetun kisällioppimisen oppimisympäristössä. 
 
Tutkimuskyselyn kysymysten järjestys oli suunniteltu siten, että opiskelijan on helppo saada 
kiinni ensimmäisistä kysymyksistä ja esittää mieltymyksensä kysymysten suhteen. 
Opiskelijoilla ei ollut aikarajaa kyselyn täyttämiseen, vastaamiseen kului opiskelijasta 
riippuen 10-25 minuuttia molemmilla otoskerroilla. 
 
Kysymysten haastavuuden osalta kysymyksissä pyrittiin etenemään helpommasta 
vaikeampaan ja lopussa saamaan selville opiskelijan mielipide opetusmenetelmästä antamien 
vastaustensa perusteella. Ensimmäisen kysymyksen tarkoitus oli olla johdatteleva kysymys 
aiheeseen. Kyselyn edetessä tavoiteena oli saada opiskelija reflektoimaan aiempien 
kysymysten pohjalta vastatessaan viimeiseen kysymykseen. Perusteluja kysymyksille ei 
koettu tarpeellisiksi jokaisessa kysymyksessä, joten niitä ei pyydetty kaikissa viidessä 
kysymyksessä. 
 
Opiskelijat vastasivat kyselyyn sähköisesti oppitunnilla, poissaolleilla opiskelijoilla oli 
mahdollisuus vastata kyselyyn muulla ajalla seuraavaan oppituntiin saakka. Tulokset 
jaoteltiin kunkin kysymyksen osalta taulukkoon, missä vastaukset jaoteltiin kahteen tai 
kolmeen ryhmään riippuen kysymyksestä.  
Vastausten analysointi 
Laadullisen osion aineistoa analysoidessa tutkija on analysoinut ja tarkistanut jokaisen 
opiskelijan vastaukset yksitellen läpi kysymys kerrallaan useaan kertaan. Ennen vastausten 
analysointia tutkija määritteli luokat, joihin vastaukset voidaan yksiselitteisesti jakaa. Toisin 
sanottuna tutkija määritteli tunnusmerkit kullekin luokalle, johon yksittäinen vastaus 
luokitellaan.  
 
Vastaukset jaettiin yhtäältä ennalta määriteltyyn luokkaan, toisaalta kyseisen luokan 
tyypillisimpiin vastauksiin, mikäli vastaus on koettu olevan hyvin perusteltu ja antavan 
lisäinformaatiota sellaisenaan. Esimerkkivastauksia esitellään tulosten käsittelyn yhteydessä 
luvussa 4.7. 
 
Seuraavassa esitellään pääpiirteittäisetperusteet kuinka vastaukset on jaoteltu kunkin 
kysymyksen osalta. Perusteet vastausten jaottelulle laadittiin ennen tutkimusaineiston 
keruuta, mutta niitä on täydennetty tutkimusaineiston tarkistuksen myötä. 
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Vastausten jaottelu 
Kysymys 1: “Millainen suhtautumisesi on pienryhmätyöskentelyyn?” 
 
Vastaukset on jaoteltu ensimmäisen kysymyksen osalta seuraaviin luokkiin: “positiivinen”, 
“neutraali”, “negatiivinen”. Yksittäinen vastaus voi olla ainoastaan yhdessä luokassa. 
 
“Positiivinen” luokka on jaoteltu siten, että opiskelijan vastauksesta havaitsee positiivisia tai 
myönteisiä verbejä ja adjektiiveja, kuten: “hyvä”, “positiivinen”, “myönteinen”, “kiva”, 
“toimiva”, “pidän”, “kannatan”, “mukava”, “helpottava”, “parempi”, “hyödyllinen”, 
“erinomainen”. 
 
“Neutraali” luokka on jaoteltu puolestaan siten, että vastauksesta ei saa selkoa siitä, että onko 
suhtautuminen tulkittavissa ehdottoman hyväksi opiskelijan mielestä. Neutraaliin luokkaan 
laskettiin seuraavanlaisia adjektiiveja ja vastauksia, kuten “normaali”, “ihan kiva”, “hieman 
skeptinen”, “kivaa vaihtelua”, “ihan jees”, “ihan kivaa”, “voi olla hyvä”, “pidän jos kaikki 
toimii”. 
 
“Negatiivinen” luokka pitää ehdottoman kielteiset suhtautumiset, kuten: “en pidä”, “en 
tykkää”. 
 
Kysymys 2: “Opiskeletko mieluummin yksin, parin kanssa vai pienryhmässä? Miksi?” 
 
Vastaukset on jaoteltu kysymyksen mukaisesti luokkiin “yksin”, “parin kanssa”, 
“pienryhmässä”, mikäli vastauksessa on havaittavissa selvästi opiskelijalle mieluisin 
työskentelymuoto. 
 
Mikäli opiskelijan vastauksessa ei ole selvästi tulkittavissa kumpi tai mikä annetuista 
vaihtoehdoista on mieluisin, kuten vastauksessa: “yksin tai parin kanssa, jotta saan kunnon 
työrauhan”, tällöin vastaukselle on luotu oma luokka, kuten tässä vastauksessa: “Yksin tai 
parin kanssa”. 
 
Kysymys 3: “Mihin tiedonlähteeseen turvaudut, kun tarvitset apua? Mainitse useampi 
tärkeysjärjestyksessä. Perustele vastauksesi.” 
 
Kolmannessa kysymyksessä opiskelijoilta kysyttiin tärkeimmistä tiedonlähteistä 
matematiikan opiskelussa. Opiskelijat vastasivat 1-5 vaihtoehtoa tärkeimpinä 
tiedonlähteinään. Tutkimuksen tuloksissa tarkastellaan kolmea tärkeintä lähdettä, 
opiskelijoiden vastausten määrän ollessa suurempi kuin 30. 
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Vastaukset on luokiteltu opiskelijoiden ilmoittaman tärkeysjärjestyksen mukaan. Luokiksi on 
määritelty “opettaja”, “vertainen”, “vanhemmat/sisarukset”, “internet”, “kurssikirjallisuus”. 
Vastausten luokittelu esimerkiksi luokkaan “internet” pitää sisällään muut internetsivut, paitsi 
kurssilla käytössä olevan sähköisen oppikirjan. Puolestaan luokka “kurssikirjallisuus” kattaa 
alleen kurssilla käytössä olevan sähköisen oppikirjan sekä konkreettisen matematiikan 
oppikirjan. Vastaukset, kuten “kone”, “netti”, “opetus.tv” luetaan luokkaan “internet”. 
 
Opiskelija voi ilmoittaa kaksi tiedonlähdettä yhtä tärkeiksi. Esimerkiksi mikäli opiskelija on 
ilmoittanut tiedonlähteensä seuraavasti: “opettaja, netti tai kaveri”, niin tiedonlähteet “netti” 
ja “kaveri” tulkitaan toiseksi tärkeimmäksi tiedonlähteeksi. 
 
Kysymys 4: “Mitä mieltä olet kurssilla käytössä olevasta opetusmenetelmästä? Miten 
muuttaisit sitä? Miksi?” 
 
Opiskelijoiden vastaukset neljänteen kysymykseen on jaoteltu seuraaviin luokkiin 
“positiivinen”, “neutraali”, “negatiivinen”. Yksittäinen vastaus voi olla ainoastaan yhdessä 
luokassa. 
 
Positiivinen-luokka on jaoteltu siten, että opiskelijan vastauksesta havaitsee positiivisia tai 
myönteisiä verbejä ja adjektiiveja, kuten: “hyvä”, “positiivinen”, “myönteinen”, “kiva”, 
“toimiva”, “pidän”, “kannatan”, “mukava”, “helpottava”, “parempi”, “hyödyllinen”, 
“erinomainen”. 
 
Neutraali-luokka on jaoteltu siten, että vastauksesta ei saa selkoa siitä, että onko se 
tulkittavissa paremmaksi kuin jokin muu opetusmenetelmä. Luokkaan on kategorisoitu myös 
sellaiset vastaukset, kuten “ihan kiva”, “hieman skeptinen”, “kivaa vaihtelua”, “ihan jees”, 
“ihan kivaa”, “voi olla hyvä”, “pidän jos kaikki toimii”. Mikäli opiskelija on lisännyt 
ilmaisun perään esimerkiksi “en muuttaisi menetelmää”, mielipide on tulkittu positiiviseksi 
suhtautumiseksi. 
 
Negatiivinen-luokka puolestaan mukailee kielteistä suhtautumista, kuten: “en pidä”, “en 
tykkää”. 
 
Kysymys 5: “Kumman opetusmenetelmän koet itsellesi sopivampana? Perinteisen tavan, 
jossa opetus tapahtuu opettajajohtoisesti vai kurssilla käytössä olleen menetelmän? 
Miksi?” 
 
Opiskelijoiden vastaukset viidenteen kysymykseen on jaoteltu luokkiin: “perinteinen 
opetusmenetelmä”, “ei osaa sanoa” tai “tehostettu kisällioppiminen”. Tutkija on pyrkinyt 
jaottelemaan vastaukset tehostetun kisällioppimisen tai yksilöllisen oppimisen 
opetusmenetelmän edustamaan luokkaan, mikäli opiskelijan on antanut vastauksessaan 
ymmärtää toisen opetusmenetelmän olevan hänelle mieluisampi tai sopivampi. 
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Esimerkiksi opiskelijan vastaus: “Tämä on ehkä hiukan parempi tosin syventäviä ja 
soveltavia tehtäviä pitäisi olla”, on jaoteltu tehostetun kisällioppimisen luokkaan. Puolestaan 
vastaus: “Tämä olisi parempi jos saisimme vastaukset.”, tulkitaan luokkaan, jossa opiskelija 
ei osaa sanoa kumpi opetusmenetelmä on parempi. Tehostetun kisällioppimisen 
opetusmenetelmän eräänä perusajatuksena kuitenkin on, että opiskelijoilla ei ole oikeita tai 
malliratkaisuja käytössään. 
 
3.3 Metodologian integrointi opetusmenetelmiin 
Tehostetun kisällioppimisen opetusmenetelmä oli tutkimukseen osallistuville opiskelijoille 
uusi, joitain poikkeuksia lukuun ottamatta. Tutkija ja opetusmenetelmän vastuuopettaja 
yhdessä kokosivat aikataulun tutkimusaineiston keräämiselle opetettavan kurssin lukujen 
mukaan. Jotta tutkimusaineistoa voitaisiin pitää luotettavana, aineistonkeruu tulee olla 
järkevästi integroituna opetettavan kurssin eri vaiheisiin. 
 
Opetuksen osalta vektorit-kurssi on jaoteltu neljään lukuun: vektorit ja xy-koordinaatisto, 
vektorit ja xyz-koordinaatisto, suorat ja tasot sekä geometriaa vektoreiden avulla. 
 
Opetusmenetelmän ollessa opiskelijoille uusi, tutkimuksen aineistonkeruu aloitettiin vasta 
kurssin ensimmäisen luvun jälkeen, jotta opiskelijoilla on kyselyyn vastatessaan jonkinlainen 
käsitys opetusmenetelmästä ja siihen suhtautumisesta (ks. kuvio 2). Tutkimusaineisto 
kerättiin osissa, kun kurssin ensimmäinen, toinen ja kolmas luku olivat suoritettu ja niihin 
kuuluvat palautustehtävät palautettu. Tutkija ja vastuuopettaja pitivät kyseistä toimintatapaa 
optimaalisena niin tutkimustulosten luotettavuuden kannalta kuin opiskelijoiden 
näkökulmasta. 
Tutkija ja vastuuopettaja päättivät yhdessä, että tutkimusaineisto tulee olla 
kokonaisuudessaan kerätty ennen kurssin neljännen luvun loppumista, sillä opiskelijoiden 
keskittyminen tutkimuslomakkeiden rehelliseen, reflektoivaan täyttämiseen ei välttämättä ole 
optimaalista juuri ennen kurssikoetta.  
 
Tutkimuksen laadullisen osan aineiston ensimmäinen otos kerättiin luvun “vektorit ja xy-
koordinaatisto” jälkeen kurssin kolmannella viikolla, 27.4.2016. Puolestaan laadullisen 
aineiston toinen otos kerättiin kurssin kuudennella viikolla, luvun “geometriaa vektoreiden 
avulla” toisella opetuskerralla, 23.5.2016. Tutkimuksen kvantitatiivisen osion aineisto 
kerättiin laadullisten aineistonkeruiden välissä kurssin viidennellä viikolla, luvun “suorat ja 
tasot” toisella opetuskerralla, 13.5.2016.  
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Kuvio 2: Tehostetun kisällioppimisen Vektorit-kurssin luvut ja kurssin eteneminen 
 
Tutkimuksen rinnakkaisena opetusmenetelmänä toiminut yksilöllisen oppimisen 
oppimisympäristö oli tutkimukseen osallistuneille opiskelijoille tuttu neljältä aiemmalta 
matematiikan pitkän oppimäärän kurssilta. Tutkimusaineisto tutkimuksen kvantitatiiviseen 
osioon kerättiin kurssin viidennellä viikolla, 11.5.2016, kuten aineistonkeruun kanssa 
toimittiin tehostetun kisällioppimisen oppimisympäristössä. 
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3.4 Tutkimuskysymykset 
Tutkimuksen kvantitatiivisessa osassa erottuu kaksi näkökulmaa: yhtäältä opiskelijoihin 
itseensä liittyvät motivaatiotekijät ja toisaalta opiskelijoiden tulkinnat opettajaan, kotiin ja 
vertaisryhmään liittyvistä tekijöistä. Tutkimus perustuu Lukinin tutkimukseen (2013), missä 
käsitellään pitkittäistutkimuksella yläkouluikäisten tavoiteorientaatioita ja motivaatiota.  
 
Saaduille tuloksille selittäviä tekijöitä voidaan etsiä mitattujen motivaatiotekijöiden lisäksi 
muun muassa vertaamalla lukioiden alinta sisäänpääsyrajaa vuonna 2015 sekä 
Tilastokeskuksen Paavo-tietokannan aineistosta (2013) asukkaiden koulutusasteesta, verraten 
helsinkiläisen ja vantaalaisen kaupunginosan koulutusasteita keskenään. 
 
Tutkimuskysymykset ovat seuraavat: 
1. Millaisia tavoiteorientaatioita opiskelijoilla on matematiikan opiskelussa? 
1.1. Millaisiin ryhmiin opiskelijat jakautuvat tavoiteorientaatioprofiilinsa perusteella? 
2. Millainen pystyvyysusko ja opiskeluponnistelut opiskelijoilla on matematiikan 
opiskelussa? 
2.1. Millaisiin ryhmiin opiskelijat jakautuvat pystyvyysuskoprofiilinsa perusteella? 
3. Millaisia motivaatiotekijöitä matematiikan opiskeluun liittyy? 
3.1. Millaisia yhteyksiä motivaatiotekijöillä on toisiinsa? 
4. Mitkä tekijät selittävät tavoiteorientaatioita, jotka eroavat tilastollisesti merkitsevästi 
oppimisympäristöjen välillä? 
5. Kuinka opiskelijoiden suhtautuminen uuteen opetusmenetelmään ja työskentelytapoihin 
muuttuu kurssin edetessä? 
 
Tutkimuskysymykset 1 ja 2 käsitellään tehostetun kisällioppimisen osalta tutkimustuloksissa, 
luvuissa 4.1 ja 4.2 sekä 4.3 ja 4.4. Puolestaan yksilöllisen oppimisen osalta käsittely tapahtuu 
vastaavasti luvuissa 5.1 ja 5.2 sekä 5.3 ja 5.4. 
 
Tutkimuskysymyksen 3 käsittely esitellään luvussa 6.4.1 tehostetun kisällioppimisen osalta ja 
luvussa 6.4.2 yksilöllisen oppimisen osalta. Oppimisympäristöjen eroavaisuuksiin liittyvän 
tutkimuskysymyksen 4 tarkastelu esitellään luvussa 6.3. Tehostettuun kisällioppimiseen 
tähdentyvän tutkimuskysymyksen 5 käsittely tapahtuu kokonaisuudessaan luvussa 4.7. 
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4. Tulokset tehostetun kisällioppimisen 
oppimisympäristössä 
Seuraavaksi esitellään tutkimustulokset tehostetun kisällioppimisen oppimisympäristössä. 
Luvussa käsitellään myös klusterianalyysin tulokset niin tavoiteorientaation kuin 
pystyvyysuskon osalta (ks. aliluvut 4.2 ja 4.4). Klusterianalyysin muodostamien klustereiden 
standardoitujen z-arvojen poikkeamat muuttujittain taulukkomuodossa esitetään liitteissä 4 
(tavoiteorientaatiot) ja 5 (pystyvyysusko ja opiskeluponnistelut). 
 
Kunkin muuttujan osalta kootaan keskeisimmät tyyppiarvot ja havainnot näistä sekä 
kerrotaan mittausten luotettavuustasosta tutkittavien muuttujien osalta. Taulukoissa symboli 
„α‟ kertoo muuttujan Cronbachin alfan arvon. Muuttujan perässä merkki „†‟ tarkoittaa 
muuttujan normaalijakautuneisuutta Kolmogorov-Smirnovin testin perusteella. 
Merkkamattomien muuttujien osalta normaalijakautuneisuus voidaan olettaa otoskoon (n > 
30) perusteella. 
 
Mikäli jokin muuttujaa mittaava väittämä heikentää muuttujan Cronbachin alfaa eli tuloksen 
luotettavuutta, on kysymys poistettu molemmista oppimisympäristöistä. Poistetuista 
väittämistä mainitaan heti tulosten käsittelyn alussa, kun muuttujan luotettavuustaso on 
esitelty. 
 
Luvussa 5 esitellään vastaavat tutkimustulokset yksilöllisen oppimisen oppimisympäristön 
osalta, poislukien tutkimuksen kvalitatiivinen osuus (tehostetun kisällioppimisen tuloksissa 
aliluku 4.7). 
4.1 Tavoiteorientaatiot 
α maksimi minimi mediaani keskihajonta keskiarvo  
0,905 5,00 1,13 3,38 1,04 3,46 Oppimisorientaatio † 
0,891 5,00 1,00 2,50 1,35 2,72 Suoritus-lähestymisorientaatio † 
0,889 5,00 1,00 1,50 1,05 1,83 Suoritus-välttämisorientaatio 
0,788 4,67 1,00 2,50 1,06 2,55 Välttämisorientaatio † 
Taulukko 5. Oppilaiden tavoiteorientaatioiden tunnusluvut (n = 51). 
 
Tehostetun kisällioppimisen oppimisympäristössä tavoiteorientaatioiden mittaaminen 
käytetyllä mittarilla onnistui luotettavalla tasolla Cronbachin alfan ollessa 0,788 ja 0,905 
välillä. 
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Välttämisorientaation väittämistä on poistettu väite numero 22: “Toivon, ettei meille 
annettaisi sellaisia matematiikan tehtäviä , jotka vaativat paljon työtä .”. Ennen kysymyksen 
poistamista Cronbachin alfa oli korkeampi 0,823 ja poistamisen jälkeen 0,788, mutta 
kyseisen kysymyksen vaikutus rinnakkaisessa oppimisympäristössä oli edellistä erotusta 
suurempi (ks. luku 5.1). 
 
Opiskelijat ovat aineiston perusteella oppimisorientoituneita (m = 3,46; sd = 1,04) sekä 
jonkin verran suoritus-lähestymisorientoituneita (m = 2,72; sd = 1,35). Tämän perusteella 
matematiikan oppiminen ja ymmärtäminen sekä siinä menestyminen ovat opiskelijoille 
melko tärkeitä. Toisaalta opiskelijat ovat myös jonkin verran välttämisorientoituneita (m = 
2,55; sd = 1,06), mutta suoritus-välttämisorientaatio (m = 1,83; sd = 1,06) on alhainen. 
Opiskelijat välttelevät keskimäärin jonkin verran työn tekemistä tai opiskeluun liittyviä 
tehtäviä. 
4.2 Tavoiteorientaatioprofiilit 
Seuraavassa esitellään oppimisympäristön tavoiteorientaatioprofiilit. Kuvion kolme klusteria 
nimettiin kunkin klusterin korostuneimman tavoiteorientaation perusteella: "oppijat", 
"suorittajat" sekä "välttäjät", kuten Lukinin tutkimuksessa (2013). Klusterien 
jakautuneisuuden ollessa samankaltainen molemmissa tutkimuksissa. 
 
Klustereita tarkastellessa tulee huomioida, että nollataso (z-arvo = 0) tarkoittaa koko otoksen 
keskiarvoa kunkin muuttujan osalta. Toisin sanottuna, mikäli oppimisympäristön keskiarvo 
jonkin muuttujan osalta on esimerkiksi 3,0 ja klusterin standardoitu z-arvo on 0, tällöin 
kyseisen klusterin keskiarvo muuttujan osalta on 3,0. Tavoiteorientaation muuttujien 
keskiarvot löytyvät taulukosta 5 edellisestä luvusta 4.1. 
 
Klustereiden numeeriset z-arvot löytyvät molempien oppimisympäristöjen osalta liitteestä 4. 
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Kuvio 3.Tehostetun kisällioppimisen tavoiteorientaatioprofiilit (n = 51). 
 
Tavoiteorientaatioihin liittyviin väittämiin vastasi 51 opiskelijaa 60:stä. Kadon suuruus 
otoksessa on 15,0 %. 
 
23 opiskelijaa (47 %) sijoittui "oppijat"-klusteriin, 7 (14 %) sijoittui "suorittajat"-klusteriin ja 
21 (41 %) "välttäjät"-klusteriin. Klustereiden kokoa tarkastellessa tulee huomioida 
“suorittajat”-klusterin pieni koko (n = 7). Klusterin koon vuoksi “suorittajat”-klusterin 
opiskelijoista ei ole mielekästä tehdä johtopäätöksiä. On kuitenkin huomattava, että 
“suorittajat”-klusterin opiskelijoilla on korkeampien suoritus-lähestymis- ja suoritus-
välttämisorientaation lisäksi myös korkeampi oppimisorientaatio kuin “oppijat”-klusterilla. 
 
Klusterianalyysin muodostamat kaksi suurempaa klusteria, “välttäjät”- ja “oppijat”-klusterit, 
voidaan todeta selvästi eroavan toisistaan profiilien muodon suhteen. 
Välttämisorientoituneiden opiskelijoiden klusterin standardoitu z-arvo on negatiivinen niin 
oppimis- kuin suoritus-lähestymisorientaation osalta, kuten tyypillistä ja puolestaan 
oppimisorientoituneilla opiskelijoilla on alhainen z-arvo välttämisorientaation osalta. 
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Kuvio 4. Tehostetun kisällioppimisen opiskelijoiden jakautuminen sukupuolittain kolmeen 
tavoiteorientaatioprofiiliin. 
 
Tarkastellessa sukupuolien jakautumista klustereihin on huomattava, että tytöistä 65,4 % 
sijoittuu “oppijat”-klusteriin ja vain 23,1 % “välttäjät”-klusteriin (ks. kuvio 4). Pojilla 
sijoittuminen kyseisiin klustereihin on käänteinen. Pojista vain 24,0 % sijoittuu “oppijat”-
klusteriin ja 60,0 % sijoittuu “välttäjät”-klusteriin. Pojat ovat siis välttämisorientoituneempia 
kuin tytöt tämän otoksen osalta. 
 
Tarkasteltaessa opiskelijoiden jakautumista tavoiteorientaatioryhmiin on huomioitava 
otoksen koko ja kadon (15,0 %) vaikutus aineiston jakaumaan tavoiteorientaatioryhmien 
suhteen. On huomattava, että opiskelijat, jotka eivät olleet paikalla saattaisivat jakautua 
kyseisiin klustereihin kuinka tahansa. 
 
4.3 Pystyvyysusko ja opiskeluponnistelut 
α maksimi minimi mediaani keskihajonta keskiarvo  
0,822 5,00 1,33 3,83 1,09 3,66 Pystyvyysusko † 
0,874 5,00 1,13 3,13 1,03 3,17 Opiskeluponnistelut  
Taulukko 6. Opiskelijoiden pystyvyysuskon ja opiskeluponnistelujen tunnusluvut (n = 51). 
 
Otoksen oppimisympäristössä pystyvyysuskon ja opiskeluponnistelujen mittaaminen 
käytetyllä mittarilla onnistui luotettavalla tasolla, Cronbachin alfan ollessa välillä 0,822 ja 
0,874.  
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Pystyvyysuskon väittämistä on poistettu väite numero 32: “Uskon, että pystyn saamaan 
parempia arvosanoja matematiikassa , jos yritänenemmän .”. Ennen väitteen poistamista 
Cronbachin alfa oli 0,803 ja poistamisen jälkeen 0,822. Väitteen poistaminen nosti 
Cronbachin alfaa molemmissa oppimisympäristöissä. 
 
Periksiantamista ei voitu mitata tutkittavissa oppimisympäristöissä luotettavalla tasolla  
(ks. luku 6.1). 
 
Opiskeluponnistelujen väitteistä on poistettu kysymys numero 43: “Tiukan paikan tullen 
annan periksi vaikeiden matematiikan asioiden opiskelussa ja teen vain kaikkein helpoimmat 
tehtävät.”. Ennen väitteen poistamista opiskeluponnistelujen Cronbachin alfa oli 0,880 ja 
poistamisen jälkeen 0,874. Väitteen poistamisella oli suurempi vaikutus toisessa tutkimuksen 
oppimisympäristössä. 
 
Otoksen opiskelijoilla on korkea pystyvyysusko (m = 3,66; sd = 1,09) ja melko korkea 
opiskeluponniskelut (m = 3,17; sd = 1,03). Opiskelijat kokevat siis pystyvänsä menestymään 
matematiikassa hyvin ja selviävänsä vaikeammistakin tehtävistä. 
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4.4 Pystyvyysuskoprofiilit 
Seuraavassa esitellään tehostetun kisällioppimisen oppimisympäristön pystyvyysuskoprofiilit. 
Kuvion kolme klusteria nimettiin kuten Lukinin tutkimuksessa (2013) “ahertajat”-, 
“neutraalit”- ja “luovuttajat”-klusteriin. 
 
Kuvio 5. Tehostetun kisällioppimisen pystyvyysuskoprofiilit (n = 51). 
 
Pystyvyysuskoon ja opiskeluponnisteluihin liittyviin väittämiin vastasi 51 oppilasta 60:stä. 
Kadon suuruus otoksessa on 15,0 %. 
 
16 opiskelijaa (32 %) sijoittui "ahertajat"-klusteriin, 17 (33 %) sijoittui "luovuttajat"-
klusteriin ja 18 (35 %) "välttäjät"-klusteriin. Toisin kuin tavoiteorientaatioklustereiden osalta 
(ks. luku 4.2), opiskelijat jakautuivat hyvin tasaisesti kolmeen eri klusteriin pystyvyysuskon 
ja opiskeluponnistelujen osalta. On huomattava, että erot pystyvyysuskoprofiilien osalta ovat 
suuremmat kuin tavoiteorientaatioprofiilien osalta. 
 
Klustereita tarkastelemalla voidaan todeta, että noin kolmannes opiskelijoista ahertavat 
matematiikan parissa korkealla uskolla omaan tekemiseen heidän suoriutuessa 
vaikeimmistakin tehtävistä, toinen kolmannes opiskelijoista eivät usko omiin kykyihin 
matematiikan parissa tai suoriutuvansa haastavimmista matematiikan tehtävistä, viimeisen 
kolmanneksen ollessa jotain kahden edellisen väliltä.  
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Kuvio 6.Tehostetun kisällioppimisen jakautuminen sukupuolittain erilaisiin 
pystyvyysuskoprofiileihin. 
 
Luvussa 4.2 tarkasteltiin sukupuolten jakautumista eri tavoiteorientaatioklustereihin, missä 
todettiin poikien olevan välttämisorientoituneempia kuin tytöt. Pystyvyysuskon ja 
opiskeluponnistelujen kohdalla havaitaan, että poikien ja tyttöjen osuus ryhmän “ahertajat”-
klusterista on kooltaan yhtä suuret, hieman alle kolmas osa. Sen sijaan tytöt ovat 
neutraalimpia oppijoita (46,2 %) kuin pojat (24,0 %), kun taas pojista suurin osa (44,0 %) 
sijoittuu “luovuttajat”-klusteriin ja tytöistä pienin osa (23,1 %). 
 
Tarkasteltaessa oppilaiden jakautumista näihin ryhmiin on huomioitava otoksen koko ja 
kadon (15,0 %) vaikutus aineiston jakaumaan ryhmien suhteen. On huomattava myös, että 
opiskelijat, jotka eivät olleet paikalla saattaisivat jakautua kyseisiin klustereihin kuinka 
tahansa. 
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4.5 Opettajalta välittyvät tavoiteorientaatiot ja 
opettajalta saatava tuki 
α maksimi minimi mediaani keskihajonta keskiarvo  
0,774 5,00 1,33 3,50 1,04 3,34 Opettajalta välittyvä oppimisorientaatio 
† 
0,766 4,83 1,00 2,00 1,04 2,11 Opettajalta välittyvä suoritusorientaatio 
0,820 5,00 1,00 3,43 1,12 3,30 Opettajalta saatava tuki 
Taulukko 7. Opettajalta välittyvien tavoiteorientaatioiden sekä opettajalta saatavan tuen tunnusluvut 
(n = 51). 
 
Otoksen oppimisympäristössä opettajalta välittyvän oppimis- ja suoritusorientaation sekä 
opettajalta saatavan tuen mittaaminen käytetyllä mittarilla onnistui tyydyttävällä 
luotettavuustasolla, Cronbachin alfan ollessa välillä 0,766 ja 0,820. 
 
Opettajalta saatavasta tuesta on poistettu kysymys numero 85: “Minusta tuntuu, että vaikka 
tarvitsisin apua matematiikassa, opettaja ei auta minua.”. Ennen kysymyksen poistamista 
Cronbachin alfa oli 0,719 ja poistamisen jälkeen 0,820. 
 
Opiskelijat kokevat opettajan välittävän melko paljon oppimisorientaation suuntaisia viestejä, 
(m = 3,34, sd = 1,04). Opettajalta saatavan tuen (m = 3,30; sd = 1,12) mukaan opiskelijat 
kokevat opettajan välittävän opiskelijoiden oppimisesta. Opiskelijat eivät juurikaan koe 
opettajan välittävän suoritusorientaation mukaisia viestejä (m = 2,11; sd = 1,04). 
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4.6 Kotoa välittyvät tavoiteorientaatiot sekä vertaisilta 
saatava tuki 
 
α maksimi minimi mediaani keskihajonta keskiarvo  
0,691 5,00 1,40 4,00 1,06 3,80 Kotoa välittyy oppimisorientaation 
mukaisia viestejä  
0,751 4,60 1,00 1,60 1,06 1,87 Kotoa välittyy suoritusorientaation 
mukaisia viestejä 
0,859 5,00 1,00 3,14 1,20 3,10 Vertaisryhmältä saatava tuki † 
Taulukko 8. Kotoa välittyvien tavoiteorientaatioiden sekä vertaisilta saatavan tuen tunnusluvut (n = 
51). 
 
Otoksen oppimisympäristössä kotoa välittyvän oppimis- ja suoritusorientaation sekä 
vertaisilta saatavan tuen mittaaminen käytetyllä mittarilla onnistui tyydyttävällä 
luotettavuustasolla, Cronbachin alfan ollessa välillä 0,691 ja 0,859. 
 
Kotoa välittyvän oppimisorientaation väittämistä on poistettu väite numero 54: “Kotonani 
ajatellaan, että virheet ovat sallittuja matematiikassa ja että voin oppia niistä .”. Ennen 
kysymyksen poistamista muuttujan Cronbachin alfa oli 0,695 ja poistamisen jälkeen 0,691. 
Kysymyksen poistamisella oli suurempi vaikutus toisessa oppimisympäristössä. 
 
Kotoa välittyvän suoritusorientaation väittämistä on poistettu väite numero 59: “Kotonani 
oltaisiin tyytyväisiä , jos voisin näyttää , että työskentely matematiikan tunneilla on minulle 
helppoa.”. Ennen kysymyksen poistamista muuttujan Cronbachin alfa oli 0,759 ja 
poistamisen jälkeen 0,751. Kysymyksen poistamisella oli suurempi vaikutus toisessa 
oppimisympäristössä. 
 
Vertaisryhmältä saatavan tuen väittämistä on poistettu väite numero 64: “Juttelen kaverieni 
kanssa matematiikan tehtävistä muuallakin kuin matematiikan tunneilla” . Ennen 
kysymyksen poistamista muuttujan Cronbachin alfa oli 0,853 ja poistamisen jälkeen 0,859. 
Kysymyksen poistamisella oli suurempi vaikutus toisessa oppimisympäristössä. 
 
Opiskelijat kokevat kotoaan välittyvän samankaltaisia viestejä kuin opettajalta (m = 3,34, sd 
= 1,04; m = 2,11; sd = 1,04). Viestit kotoa ovat selvästi oppimisorientaation suuntaisia (m = 
3,80; sd = 1,06), suoritusorientaation mukaiset viestit välittyvät vain vähän (m = 1,82; sd = 
0,84). Kyselyn mukaan opiskelijat kokevat saavansa jonkin verran vertaistukea matematiikan 
opiskelussa (m = 3,00; sd = 0,90). 
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4.7 Tutkimuksen kvalitatiivinen osio 
Tässä aliluvussa esitellään tutkimuksen kvalitatiivisen osion tulokset ja esitetään tuloksiin 
liittyvä pohdinta. Tutkimusaineisto kerättiin tehostetun kisällioppimisen oppimisympäristössä 
kaksiosaisena mittauksena. Ensimmäinen kysely toteutettiin kurssin 3. viikolla 27.4.2016 ja 
toinen kysely kurssin 7. viikolla 23.5.2016.  
 
Tutkimuskyselyn ensimmäisen otoksen koko N1 = 52/60, toisen otoksen koko N2 = 43/60. 
Toisesta otoksesta poistettiin sellaiset opiskelijat, jotka eivät olleet vastanneet kyselyyn 
ensimmäisessä mittauksessa. Näin ollen tutkimuksen kvalitatiivisen osion kato on 28,3 %, 
mikä tulee huomioida tuloksia tarkastellessa. 
 
Seuraavaksi esitellään kriteerit tutkimustulosten analysoimiselle kvalitatiivisen osion osalta, 
minkä jälkeen esitellään tutkimustulokset kysymyksittäin siten, että verrataan kuinka 
opiskelijoiden mielipiteet ovat muuttuneet ensimmäisen ja toisen mittauksen välillä.  
 
Opiskelijoiden vastausten jakautumisen jälkeen esitellään opiskelijoiden esimerkkivastauksia 
jälkimmäiseltä mittauskerralta, 23.5.2016. Lopuksi jokaisen kysymyksen jälkeen kootaan 
mistä eroavaisuudet saattavat johtua. 
 
Millainen suhtautumisesi on pienryhmätyöskentelyyn? 
Kysymyksen tavoitteena on kartoittaa millainen opiskelijoiden suhtautuminen tehostetulle 
kisällioppimiselle tyypilliseen pienryhmätyöskentelyyn kurssin alku- ja kurssin 
loppuvaiheessa sekä muuttuuko suhtautuminen kurssin aikana, jos niin miten? 
 
 
 1. Millainen suhtautumisesi on 
pienryhmätyöskentelyyn? 
23.5.2016 27.4.2016 Suhtautuminen 
19 34 Myönteinen 
19 13 Neutraali 
5 5 Negatiivinen 
43 52  
Taulukko 9. Opiskelijoiden vastaukset kysymykseen: “Millainen suhtautumisesi on 
pienryhmätyöskentelyyn?” 
 
 “Kavereiden kanssa on aina kiva keskustella. Pienryhmätyöskentely edistää 
 sosiaalisia taitoja ja ylläpitää sosiaalisia suhteita. Pienryhmissä voi myös turvautua 
 kaveriin ja kysyä apua. Välillä asia voi hieman harhautua aiheesta, mutta lopulta 
 palaa aiheeseen.” 
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 "Melutaso nousee välillä korkeaksi ja kavereiden kanssa eksyy helposti aiheesta ja 
 alkaa juttelemaan muista asioista. Hyvä puoli on se, että kaverilta on helppo kysyä 
 apua ja vertailla vastauksia (vaikka kumpikaan ei tiedä onko oikeassa).” 
 
 “Keskittyminen ei ole yhtä hyvä kun pareittain istuessa ja äänitaso on aivan liian 
 korkea luokassa. Keskittyminen on vaikeaa eikä työnteko oikein suju varsinkaan kun 
 kovan metelin yhdistää siihen että pitää itse yrittää opetella asiaa. Muissa aineissa 
 pidän eniten  pienryhmistä mutta matikassa se ei toimi ollenkaan.” 
 
Ensimmäisessä mittauksessa kurssin kolmannella viikolla 65,4 % otoksesta suhtautui 
myönteisesti pienryhmätyöskentelyyn, kun taas toisessa mittauksessa enää 44,2 %. Kuitenkin 
9 opiskelijaa ensimmäisestä mittauksesta ei vastannut toiseen mittaukseen. Vaikuttaa siltä, 
että kurssin 7. viikolla opiskelijat ovat epävarmoja suhtautumisestaan uuteen 
opetusmenetelmään, sillä mittausten välillä neutraalisti suhtautuvien osuus kasvoi mittausten 
välillä 46,2 %. 
 
Opiskeletko mieluummin yksin, parin kanssa vai pienryhmässä? 
Kyselyn toinen kysymys on jatkoa ensimmäiselle kysymykselle. Kuinka opiskelija suhtautuu 
muihin työskentelymuotoihin kuin edellisessä kysymyksessä kysyttyyn 
pienryhmätyöskentelyyn? Mikä näistä on opiskelijalle mieluisin? Muuttuuko mieluisin 
työskentelymuoto kurssin edetessä? 
 
 
 2. Opiskeletko mieluummin yksin, 
parin kanssa vai pienryhmässä? 
23.5.2016 27.4.2016 Mieltymys 
5 6 Yksin 
12 4 Parin kanssa 
9 20 Pienryhmässä 
3 3 Yksin/parin kanssa 
0 3 Yksin/pienryhmässä 
10 13 Parin kanssa/pienryhmässä 
4 3 Kaikki mahdolliset kombinaatiot 
43 52  
Taulukko 10. Opiskelijoiden vastaukset kysymykseen: “Opiskeletko mieluummin yksin, 
parin kanssa vai pienryhmässä?” 
 
 “Varmaanki yksin koska kavereittekansaletaahönäillä yleensä.” 
 
 “Parin kanssa, koska tällöin ajatukset pysyvät paremmin matematiikassa, ja tehtäviä 
 voi miettiä yhdessä.” 
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 “Pienryhmässä työskentely on itselleni mieluisin. Matemaattisia ongelmia on helppo 
 pohtia ryhmän jäsenien kanssa.” 
 
Toisen kysymyksen kohdalla huomattavaa on opiskelijoiden mieltymyksen muuttuminen 
pienryhmätyöskentelyn suhteen. Kurssin kolmannella viikolla 38,5 % opiskelijoista mielsivät 
pienryhmätyöskentelyn mieluisimmaksi työskentelymuodoksi, kun taas kurssin 
seitsemännellä kurssiviikolla enää vain 20,9 % opiskelijoista oli edelleen samaa mieltä. 
 
On mahdollista, että mittauksissa ilmennyt kato (9 opiskelijaa) selittää muutosta. Toisaalta on 
kuitenkin huomattavaa, että samaan aikaan kolminkertainen määrä ensimmäisestä 
mittauksesta mieltää toisella mittauskerralla parityöskentelyn mieluisimmaksi 
työskentelymuodoksi. 
 
Tämän perusteella voisi päätellä, että kurssin alkupuolella opiskelijat ryhtyvät 
työskentelemään ja ratkomaan ongelmia yhdessä, mutta huomaavat parityöskentelyn 
pienryhmätyöskentelyä tehokkaammaksi keinoksi oppia ja näin ollen pienryhmät jakautuvat 
pareihin. 
 
Mihin tiedonlähteeseen turvaudut, kun tarvitset apua? Mainitse useampi 
tärkeysjärjestyksessä. 
Kysymyksen tavoitteena on kartoittaa opiskelijoiden mieltymyksiä tiedonhakuun. Muuttuuko 
tiedonlähteet tai niiden tärkeysjärjestys kurssin aikana?  
Taulukko 11. Opiskelijoiden vastaukset kysymykseen: “Mihin tiedonlähteeseen turvaudut, kun 
tarvitset apua? Mainitse useampi tärkeysjärjestyksessä.” 
 
 “Ensin kaveriin, jos hän ei osaa niin opettajaan.” 
 
      3. Mihin tiedonlähteeseen 
turvaudut, kun tarvitset apua? 
Mainitse useampi 
tärkeysjärjestyksessä. 
23.5.2016 27.4.2016 23.5.2016 27.4.2016 23.5.2016 27.4.2016  
3. (n = 28) 3. (n = 37) 2. (n = 41) 2. (n = 48) 1 (n = 45) 1. (n = 56)  
5 8 21 14 8 18 Opettaja 
6 9 6 16 21 14 Vertainen 
2 3 1 2 0 0 Perheenjäsenet 
8 5 6 8 14 20 Kurssikirjallisuus 
7 12 7 8 2 4 Internet tai muu lähde 
28 37 41 48 45 56 Yhteensä 
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 “1. Kirja,luotettava kaikki oleellinen yleensä lähellä. 2. Opettaja, luotettavaa tietoa 
 nopeasti. 3. Netti, yleensä lopulta löytää oikean vastauksen.” 
 
 “Opettajaan, sillä tiedän, että hän osaa auttaa. Toiseksi internettiin, sillä siellä on 
 paljon tietoa, mutta väärän tiedon riski on suuri. Kolmanneksi kavereihin, sillä he 
 haluavat auttaa, mutta he ovat näistä kolmesta epäpätevimpiä.” 
 
Tarkastellaan opiskelijoiden ilmoittamia tärkeimpiä tiedonlähteitä ensin erillisissä 
mittauksissa kurssin alku- ja loppupuolelta, minkä jälkeen pohditaan mittausten välisiä 
muutoksia. 
 
Kurssiviikolla kolme suuri osa opiskelijoista tukeutui ensisijaisesti kurssikirjallisuuteen (N = 
20) tai opettajaan (N = 18), vertaistuen jäädessä hieman vähemmälle (N = 14). Toiseksi 
tärkeimpänä tiedonlähteenä toimi vertaiset ja opettajat, kun taas kolmanneksi tyydyttiin 
etsimään informaatiota internetistä tai muusta lähteestä. 
 
Kurssin seitsemännellä viikolla opiskelijat tukeutuivat ensisijaisesti opiskelussaan 
vertaisiinsa (N = 21) tai kurssikirjallisuuteen (N = 14). Opiskelijat ilmoittivat toiseksi 
tärkeimmäksi tiedonlähteekseen opettajan (N = 21; 47,7 % otoksesta). 
 
Suurin muutos opiskelijoiden tärkeimpänä tiedonlähteenä oli opettajalta saatavan tuen 
väheneminen (15,4 prosenttiyksikköä) ja vertaisilta saatavan tuen lisääntyminen (18,8 
prosenttiyksikköä). Kurssin alkupuolella opiskelijat vaikuttavat etsivän tietoa mieluiten 
kurssikirjallisuudesta tai kysyvät suoraan opettajalta. Puolestaan kurssin viimeisellä viikolla 
opiskelijat tukeutuvat opettajan sijaan lähtökohtaisesti vertaisiinsa. 
 
Mitä mieltä olet kurssilla käytössä olevasta opetusmenetelmästä?  
Kysymyksen tavoitteena on kartoittaa kuinka opiskelijoiden mieltymys opetusmenetelmää 
kohtaan muuttuu kurssin edetessä. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Taulukko 12. Opiskelijoiden vastaukset kysymykseen: “Mitä mieltä olet kurssilla käytössä olevasta 
opetusmenetelmästä?” 
 
 “Mielestäni opetusmenetelmä on hyvä, ja asioiden ymmärtäminen on helppoa teoriaa 
 tukevien tehtävien ansiosta. Teorian tehtäviin voisi löytyä ratkaisut, jotta voisi olla 
 
 4. Mitä mieltä olet kurssilla käytössä 
olevasta opetusmenetelmästä? 
23.5.2016 27.4.2016 Mielipide 
3 16 Positiivinen 
21 22 Neutraali 
19 14 Negatiivinen 
43 52  
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 varma että on asian ymmärtänyt. Teoriaosuuden tehtäviä voisi myös hieman karsia, 
 jotta kerkeisi edes tehtäväsarjan tehtäviin asti.” 
 
 “Periaatteessa ideana hyvä, mutta suuri tehtävämäärä ahdistaa ja monesti ei uskalla 
 kysyä kaverilta, jos toinen on selkeästi edellä. Helposti tulee tunne, että jää jälkeen, 
 jolloin motivaatio ja itsetunto kärsii.” 
 
 “En pidä tästä opetusmenetelmästä. Kaipaisin todella opettajan opetusta ja varsinkin 
 oikeita ratkaisuja. Tehtävämäärä on myöskin aivan järjetön. Asiat saattavat jäädä 
 hyvinkin epäselviksi sillä ei tiedä onko tehnyt tehtävän oikein vai väärin.” 
 
Opiskelijoiden suhtautuminen tehostetun kisällioppimisen opetusmenetelmään kurssin 
alkupuolella mukailee normaalijakautuneisuutta. Sen sijaan kurssiviikolla seitsemän 
merkittävä osa opiskelijoista vaikuttaa suhtautuvan negatiivisesti opetusmenetelmään (17,3 
prosenttiyksikköä enemmän kuin kurssin kolmannella viikolla). Vaikka mittausten välillä on 
katoa, tulee huomata, että negatiivisesti suhtautuvien määrä kasvoi absoluuttisesti viidellä 
opiskelijalla, suhteellisesti 35,7 %. Neutraalisti suhtautuvien määrä pysyi lähes ennallaan. 
 
On mahdollista, että opiskelijat, jotka eivät vastanneet toiseen mittaukseen, suhtautuvat 
opetusmenetelmään positiivisesti edelleen kurssin loppupuolella. Vaikka kaikki opiskelijat, 
jotka eivät vastanneet toisella mittauskerralla olisivat vastanneet suhtautuvansa positiivisesti 
opetusmenetelmään, olisi jakauma silti painottunut negatiiviseen puoleen.  
Opiskelijoiden vastaamiseen luultavasti vaikutti myös seuraavan viikon koeviikko ja sen 
tuoma stressi sekä se, että matematiikassa heillä oli edessään ensimmäinen kurssikoe kyseistä 
opetusmenetelmää käyttämällä. 
 
Kumman opetusmenetelmän koet itsellesi sopivampana?  
Viimeinen kysymys toimii tukena kysymykselle numero neljä, tavoitteena on saada selville 
opiskelijan mielipide niin kurssin alku- kuin loppupuolelta ja verrata näitä keskenään. 
 
 
 5. Kumman opetusmenetelmän 
koet itsellesi sopivampana? 
23.5.2016 27.4.2016 Opetusmenetemä 
10 20 Tehostettu kisällioppiminen 
28 24 Perinteinen opetus 
5 8 Ei osaa sanoa 
43 52  
Taulukko 13. Opiskelijoiden vastaukset kysymykseen: “Kumman opetusmenetelmän koet itsellesi 
sopivampana?” 
 
 “Tämän menetelmän, koska leiriä tai kisamatkaa voi ennakoida tekemällä tehtäviä 
 etukäteen. Toiminta vapaampaa tunneilla.” 
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 “Mielestäni opetus voisi yhä olla opettajajohtoista, mutta materiaali ja tehtävät 
 voivat olla netissä. Tosin en ymmärrä miksi kirjat pitäisi korvata nettimateriaalilla, 
 silmät kipeytyy ja väsyy nopeasti.” 
 
 “Perinteisen opettajajohtoisen tavan, sillä opin kuulemalla paljon. Ymmärrän tämän 
 opetusmenetelmän idean ja tottakai tällä tyylillä tulee itse luettua teoria paremmin. 
 Oikeat ratkaisut ovat myös valtavan tärkeitä.” 
 
Kurssin kolmannella viikolla 46,2 % vastanneista opiskelijoista mielsivät perinteisen 
frontaaliopetuksen itselleen tehostettua kisällioppimista sopivampana opetusmenetelmänä, 
kun taas 38,5 % opiskelijoista mielsivät tehostetun kisällioppimisen itselleen sopivammaksi. 
Seitsemännellä kurssiviikolla vastanneista opiskelijoista jopa 65,1 % pitivät perinteistä 
opetusta itselleen sopivampana opetusmenetelmänä, kun taas opiskelijoista enää 23,3 % 
olivat sitä mieltä, että tehostettu kisällioppiminen on sopivampi opetusmenetelmä 
matematiikan opiskelussa. 
 
On mielenkiintoista verrata kysymysten neljä ja viisi tuloksia keskenään. Kurssin 
kolmannella viikolla 30,7 % opiskelijoista suhtautui positiivisesti opetusmenetelmään, kun 
38,5 % opiskelijoista kokivat opetusmenetelmän sopivammaksi itselleen. Puolestaan kurssin 
seitsemännellä viikolla enää vain 7,0 % opiskelijoista suhtautuvat positiviisesti uuteen 
opetusmenetelmään, mutta 23,3 % opiskelijoista kuitenkin koki opetusmenetelmän kuitenkin 
edelleen itselleen sopivammaksi. 
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5. Tulokset yksilöllisen oppimisen 
oppimisympäristössä 
Seuraavassa esitellään tutkimustulokset yksilöllisen oppimisen oppimisympäristössä. 
Alilukujen numerointi ja tulosten käsittely etenee, kuten tehostetun kisällioppimisen tulosten 
osalta edellisessä luvussa (ks. luku 4).  
 
Kunkin muuttujan osalta kootaan keskeisimmät tunnusluvut ja havainnot näistä sekä 
kerrotaan mittausten luotettavuustasosta tutkittavien muuttujien osalta. Taulukoissa symboli 
„α‟ kertoo muuttujan Cronbachin alfan arvon. Muuttujan perässä merkki „†‟ tarkoittaa sitä, 
että muuttuja on normaalijakautunut Kolmogorov-Smirnovin testin perusteella. 
Merkkamattomien muuttujien osalta normaalijakautuneisuus voidaan olettaa otoskoon (n > 
30) perusteella. 
5.1 Tavoiteorientaatiot 
α maksimi minimi mediaani keskihajont
a 
keskiarvo  
0,907 5,00 1,50 4,13 0,98 3,93 Oppimisorientaatio 
0,881 5,00 1,00 2,33 1,41 2,63 Suoritus-lähestymisorientaatio † 
0,927 4,83 1,00 1,17 1,03 1,68 Suoritus-välttämisorientaatio 
0,756 4,83 1,00 2,00 1,03 2,24 Välttämisorientaatio † 
Taulukko 14. Opiskelijoiden tavoiteorientaatioiden tunnusluvut (n = 41). 
 
Otoksen oppimisympäristössä tavoiteorientaatioiden mittaaminen käytetyllä mittarilla 
onnistui luotettavalla tasolla Cronbachin alfan ollessa 0,756 ja 0,927 välillä. 
 
Välttämisorientaation väittämistä on poistettu väite numero 22: “Toivon, ettei meille 
annettaisi sellaisia matematiikan tehtäviä , jotka vaativat paljon työtä .”. Ennen kysymyksen 
poistamista Cronbachin alfa oli 0,707 ja poistamisen jälkeen 0,756. 
 
Opiskelijat ovat aineiston perusteella hyvin oppimisorientoituneita (m = 3,93; sd = 0,98) sekä 
jonkin verran suoritus-lähestymisorientoituneita (m = 2,63; sd = 1,41). Tämän perusteella 
matematiikan oppiminen ja ymmärtäminen ovat opiskelijoille tärkeitä. Välttämisorientaatio 
on keskimäärin melko alhainen (m = 2,24; sd = 1,03), kun taas suoritus-välttämisorientaatio 
on alhainen (m = 1,68; sd = 1,03). Opiskelijat eivät keskimäärin välttele työn tekemistä tai 
opiskeluun liittyviä tehtäviä. 
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5.2 Tavoiteorientaatioprofiilit 
Tässä aliluvussa esitellään yksilöllisen oppimisen oppimisympäristön 
tavoiteorientaatioprofiilit. Kuvion kolme klusteria nimettiin kunkin klusterin korostuneimman 
tavoiteorientaation perusteella seuraaviin klustereihin: "oppijat", "suorittavat välttäjät" sekä 
"välttäjät", kuten tehostetun kisällioppimisen klusterit (ks. luku 4.2). 
 
Klustereita tarkastellessa tulee huomioida, että nollataso (z-arvo = 0) tarkoittaa 
oppimisympäristön keskiarvoa kunkin muuttujan kohdalla. Toisin sanottuna, mikäli 
oppimisympäristö jonkin muuttujan osalta on esimerkiksi 3,0 ja klusterin z-arvo on 0, tällöin 
kyseisen klusterin keskiarvo kyseisen muuttujan osalta on 3,0. Tavoiteorientaation muuttujien 
keskiarvot löytyvät taulukosta 5 edellisestä luvusta 5.1. Näin ollen esimerkiksi “välttäjät” 
ovat välttäjiä kyseisessä oppimisympäristössään, mutta omaavat silti korkean 
oppimisorientoituneisuuden, muuttujan keskiarvon ollessa 3,65 (ks. kuvio 7). 
 
Klustereiden numeeriset z-arvot löytyvät molempien oppimisympäristöjen osalta liitteestä 4.  
 
Kuvio 7.Yksilöllisen oppimisen tavoiteorientaatioprofiilit (n = 41). 
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Tavoiteorientaatioihin liittyviin väittämiin vastasi 41 opiskelijaa 48:sta. Kadon suuruus 
otoksessa on 14,6 %. 
 
17 opiskelijaa (42 %) sijoittui "oppijat"-klusteriin, 3 (7 %) sijoittui "suorittajat"-klusteriin ja 
21 (51%) "välttäjät"-klusteriin.  Klustereiden kokoa tarkastellessa tulee huomioida 
“suorittavat välttäjät” -klusterin hyvin pieni koko (n = 3). Kokonsa vuoksi kyseisestä 
klusterista ja siihen sijoittuneista opiskelijoista ei ole perusteltua tehdä johtopäätöksiä.  
 
Opiskelijoiden jakautuminen “oppijat”- ja “välttäjät”-klustereihin ei ole niin selvää kuin 
tehostetun kisällioppimisen oppimisympäristön osalta (ks. luku 4.2). Etenkin “välttäjät”-
klusterin osalta on huomattava, että standardoitut z-arvot eivät eroa merkittävästi koko 
otoksen keskiarvosta, etenkin välttämisorientaation osalta (z = 0,06, zerotus(oppijat) = 0,34). 
 
 
Kuvio 8. Yksilöllisen kisällioppimisen opiskelijoiden jakautuminen sukupuolittain erilaisiin  
tavoiteorientaatioprofiileihin. 
 
Opiskelijoiden sukupuolen riippuvuutta tiettyyn klusteriin ei voida havaita klusterianalyysin 
avulla, eroavaisuuksia suhteellisten osuuksien ollessa lähes samat kussakin klusterissa 
tavoiteorientaatioiden osalta (ks. kuvio 8). Otosta tarkastellessa huomataan, että yksilöllisessä 
oppimisessa on merkittävästi enemmän poikia (n = 26) kuin tyttöjä (n = 15). Tyttöjen osuutta 
voidaan kuitenkin pitää riittävänä, jotta voidaan tehdä johtopäätöksiä näiden perusteella. 
 
Tarkasteltaessa opiskelijoiden jakautumista tavoiteorientaatioryhmiin on huomioitava 
otoksen koko ja kadon (14,6 %) vaikutus aineiston jakaumaan tavoiteorientaatioryhmien 
suhteen. Opiskelijat, jotka eivät vastanneet kyselyyn saattaisivat jakautua klustereihin kuinka 
tahansa. 
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5.3 Pystyvyysusko, periksiantaminen ja 
opiskeluponnistelut 
α maksimi minimi mediaani keskihajonta keskiarvo  
0,811 5,00 2,00 4,33 0,86 4,20 Pystyvyysusko 
0,810 5,00 1,63 3,75 0,95 3,77 Opiskeluponnistelut  
Taulukko 15. Opiskelijoiden pystyvyysuskon ja opiskeluponnistelujen tunnusluvut (n = 41). 
 
Otoksen oppimisympäristössä pystyvyysuskon ja opiskeluponnistelujen mittaaminen 
käytetyllä mittarilla onnistui luotettavalla tasolla, Cronbachin alfojen ollessa 0,810 ja 0,811.   
 
Pystyvyysuskon väittämistä on poistettu väite numero 32: “Uskon, että pysty n saamaan 
parempia arvosanoja matematiikassa , jos yritänenemmän .”. Väitteen poistaminen nosti 
Cronbachin alfaa molemmissa oppimisympäristöissä. Ennen väitteen poistamista Cronbachin 
alfa oli 0,711 ja poistamisen jälkeen 0,811. 
 
Periksiantamista ei voitu mitata tutkittavissa oppimisympäristöissä luotettavalla tasolla (ks. 
luku 6.1). 
 
Opiskeluponnistelujen väitteistä on poistettu kysymys numero 43: “Tiukan paikan tullen 
annan periksi vaikeiden matematiikan asioiden opiskelussa ja teen vain kaikkein helpoimmat 
tehtävät.”. Ennen väitteen poistamista opiskeluponnistelujen Cronbachin alfa oli 0,793 ja 
poistamisen jälkeen 0,810. 
 
Otoksella on hyvin korkea pystyvyysusko (m = 4,20; sd = 0,86) ja korkea 
opiskeluponniskelut (m = 3,77; sd = 0,95). Opiskelijat uskovat menestyvänsä erinomaisesti 
matematiikassa ja kykenevänsä onnistumaan haastavimmissakin tehtävissä. 
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5.4 Pystyvyysuskoprofiilit 
Seuraavassa esitellään yksilöllisen oppimisen oppimisympäristön pystyvyysuskoprofiilit. 
Kuvion kolme klusteria nimettiin kuten tehostetun kisällioppimisen osalta “ahertajat”-, 
“neutraalit”- ja “luovuttajat”-klusteriin. 
 
Kuvio 9. Yksilöllisen oppimisen pystyvyysuskoprofiilit (n = 41). 
 
Pystyvyysuskoon ja opiskeluponnisteluihin liittyviin väittämiin vastasi 41 oppilasta 48:sta. 
Kadon suuruus on 14,6 %.  
 
22 opiskelijaa (53,7 %) sijoittui "ahertajat"-klusteriin, 17 opiskelijaa (41,5 %) sijoittui 
"epävarmat"-klusteriin ja 2 opiskelijaa (4,9 %) sijoittui "välttäjät"-klusteriin. Klustereita 
tarkastelemalla voidaan todeta, että yli puolet opiskelijoista ahertavat matematiikan parissa 
korkealla uskolla omaan tekemiseensä, uskoen kykenevänsä suoriutumaan vaikeammistakin 
tehtävistä. Vajaa puolet opiskelijoista uskovat suoriutuvansa haastavimmista matematiikan 
tehtävistä.  
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Kuvio 10.Yksilöllisen oppimisen jakautuminen sukupuolittain erilaisiin pystyvyysuskoprofiileihin. 
 
Luvussa 5.2 tarkasteltiin sukupuolten jakautumista eri tavoiteorientaatioklustereihin ja 
todettiin niin tyttöjen kuin poikien jakautuvan suhteellisesti hyvin tasaisesti eri klustereihin 
(ks. kuvio 10). Samoin voidaan todeta pystyvyysuskon ja opiskeluponnistelujen osalta (ks. 
kuvio 8). 
 
Tarkasteltaessa oppilaiden jakautumista kyseisiin klustereihin on huomioitava otoksen koko 
ja kadon (14,6 %) vaikutus aineiston jakaumaan ryhmien suhteen. Opiskelijat, jotka eivät 
vastanneet kyselyyn saattaisivat jakautua klustereihin kuinka tahansa. 
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5.5 Opettajalta välittyvät tavoiteorientaatiot ja 
opettajalta saatu tuki 
 
α maksimi minimi mediaani keskihajonta keskiarvo  
0,682 5,00 1,67 4,33 0,89 4,04 Opettajalta välittyvä oppimisorientaatio 
† 
0,780 3,83 1,00 1,17 0,77 1,49 Opettajalta välittyvä suoritusorientaatio 
0,847 5,00 1,00 4,43 1,06 3,98 Opettajalta saatava tuki 
 
Taulukko 16 Opettajalta välittyvien tavoiteorientaatioiden sekä opettajalta saadun tuen tunnusluvut 
(n = 41). 
 
Otoksen oppimisympäristössä opettajalta välittyvän oppimis- ja suoritusorientaation sekä 
opettajalta saatavan tuen mittaaminen käytetyllä mittarilla onnistui tyydyttävällä 
luotettavuustasolla, Cronbachin alfan ollessa välillä 0,682 ja 0,847. 
 
Opettajalta saatavasta tuesta poistettu kysymys numero 85: “Minusta tuntuu, että vaikka 
tarvitsisin apua matematiikassa, opettaja ei auta minua.”, sen vaikutuksen vuoksi toisessa 
oppimisympäristössä. Ennen kysymyksen poistamista Cronbachin alfa oli 0,848 ja 
poistamisen jälkeen 0,847. 
 
Opiskelijat kokevat opettajan välittävän voimakkaasti oppimisorientaation suuntaisia viestejä, 
(m = 4,04, sd = 0,89). Opettajalta saatavan tuen (m = 3,98; sd = 1,06) mukaan oppilaat 
kokevat opettajan aidosti välittävän oppilaiden oppimisesta. Opiskelijat eivät koe opettajan 
välittävän suoritusorientaation mukaisia viestejä (m = 1,49; sd = 0,77). 
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5.6 Kotoa välittyvät tavoiteorientaatiot sekä vertaisilta 
saatu tuki 
Taulukko 17. Kotoa välittyvien tavoiteorientaatioiden sekä vertaisilta saadun tuen tunnusluvut (n = 
41). 
 
Otoksen oppimisympäristössä kotoa välittyvän oppimis- ja suoritusorientaation sekä 
vertaisilta saatavan tuen mittaaminen käytetyllä mittarilla onnistui yleisesti hyvällä 
luotettavuustasolla, Cronbachin alfan ollessa välillä 0,734 ja 0,880. 
 
Kotoa välittyvän oppimisorientaation väittämistä on poistettu väite numero 54: “Kotonani 
ajatellaan, että virheet ovat sallittuja matematiikassa ja että voin oppia niistä .”. Ennen 
kysymyksen poistamista muuttujan Cronbachin alfa oli 0,712 ja poistamisen jälkeen 0,734. 
 
Kotoa välittyvän suoritusorientaation väittämistä on poistettu väite numero 59: “Kotonani 
oltaisiin tyytyväisiä , jos voisin näyttää , että työskentely matematiikan tunneilla on minulle 
helppoa.”. Ennen kysymyksen poistamista muuttujan Cronbachin alfa oli 0,847 ja 
poistamisen jälkeen 0,880. 
 
Vertaisryhmältä saatavan tuen väittämistä on poistettu väite numero 64: “Juttelen kaverieni 
kanssa matematiikan tehtävistä muuallakin kuin matematiikan tunneilla” . Ennen 
kysymyksen poistamista muuttujan Cronbachin alfa oli 0,814 ja poistamisen jälkeen 0,836. 
 
Opiskelijat kokevat kotoaan välittyvän samankaltaisia viestejä kuin opettajalta. Viestit ovat 
vahvasti oppimisorientaation suuntaisia (m = 3,95; sd = 0,99). Suoritusorientaation mukaiset 
viestit välittyvät vain vähän (m = 1,91; sd = 1,17). Kyselyn mukaan opiskelijat kokevat 
saavansa melko paljon vertaistukea matematiikan opiskelussa (m = 3,38; sd = 1,13). 
  
α maksimi minimi mediaani keskihajonta keskiarvo  
0,734 5,00 1,60 4,00 0,99 3,95 Kotoa välittyy oppimisorientaation 
mukaisia viestejä † 
0,880 5,00 1,00 1,40 1,17 1,91 Kotoa välittyy suoritusorientaation 
mukaisia viestejä 
0,836 4,86 1,14 3,57 1,13 3,38 Vertaisryhmältä saatava tuki † 
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6. Tulosten tarkastelu ja pohdinta 
Tässä luvussa tarkastellaan tutkimustuloksia ja esitetään niihin liittyvää pohdintaa. Ensin 
tarkastellaan tutkimuksen katoa ja luotettavuutta luvussa 6.1. Toiseksi luvussa 6.2 esitellään 
tutkimuksen klusterianalyysin tuloksiin liittyvä pohdinta. 
 
Luvussa 6.3 tarkastellaan tutkittavien oppimisympistöjen eroavaisuutta käyttämällä niin 
Welchin t-testiä tutkittavien muuttujien eroavaisuuksista kuin verraten alueiden 
sosioekonomista statusta Tilastokeskuksen Paavo-tietokannan aineistosta (2013) asukkaiden 
koulutusastetta ja taloudellista eroavaisuutta.  
 
Luvussa 6.4 esitellään oppimisympäristöissä muuttujien väliset yhteydet. Ensin esitellään ja 
tarkastellaan tehostetun kisällioppimisessa muuttujien välisiä yhteyksiä, minkä jälkeen 
esitellään yksilöllisen oppimisessa vastaavat yhteydet nostaen esiin tärkeimmät eroavaisuudet 
tehostettuun kisällioppimiseen ja lopuksi kootaan pohdinta oppimisympäristöistä tärkeimpien 
muuttujien osalta. 
6.1 Tutkimuksen kato ja luotettavuus 
Tutkimukseen osallistui helsinkiläisestä lukiosta 51 opiskelijaa 60:n opiskelijan ryhmästä ja 
vantaalaisesta lukiosta 41 opiskelijaa kahdesta 24:n opiskelijan ryhmästä. 
Tutkimusaineistossa ei ilmennyt kelvottomasti täytettyjä lomakkeita (ks. luku 3.1.2), joten 
tutkimuksen kato kvantitatiivisen eli survey-tutkimuksen osalta oli tehostetussa 
kisällioppimisessa 15,0 % ja yksilöllisessä oppimisessa 14,6 %. Tarkempi pohdinta kadon 
merkityksestä mm. tutkimuksen klusterianalyysin tuloksiin esitetään luvussa 6.2. 
 
Tehostetun kisällioppimisen oppimisympäristössä toteutettu kvalitatiivisen eli laadullisen 
tutkimuksen kato oli hieman kvantitatiivista osaa eli survey-tutkimusta suurempi, koska 
laadullinen osa koostui kahdesta mittauksesta (ks. luku 3.2). Ensimmäiseen mittaukseen 
osallistui 52 opiskelijaa (kato 13,3 %) ja toiseen mittaukseen 43 opiskelijaa (kato 28,3 %). 
Laadullisen tutkimuksen katoa eritellään tarkemmin kysymyksittäin tutkimustulosten 
yhteydessä luvussa 4.7. 
 
Tutkimuksessa käytettyjen mittareiden reliabiliteetti on aiemmissa tutkimuksissa todettu 
luotettavaksi Cronbachin alfa -testien perusteella (mm. Lukin 2013). Tässä tutkimuksessa 
mittareiden luotettavuus osoittautui yleisesti ottaen hyväksi Cronbachin alfan vaihdellessa 
välillä 0,691 ja 0,905 tehostetun kisällioppimisen oppimisympäristössä ja välillä 0,682 ja 
0,927 yksilöllisen oppimisen oppimisympäristössä. 
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Tutkimuksen luotettavuudessa poikkeukseksi osoittautui periksiantamiseen liittyvä mittari, 
jonka Cronbachin alfa molemmissa oppimisympäristöissä oli alle 0,5. Periksiantamista 
mittaavista väitteistä poistettiin jo ennen tutkimusta yksi väite sen sopimattomuuden vuoksi: 
“jos saan matematiikasta hyvän tai kiitettävän numeron , se johtuu pääasiassasiitä, että olen 
itse osannut opiskella kokeessa kysytyt asiat hyvin”. Mittarista poistettiin kysymys, koska 
summatiivisia kokeita ei käytetty yksilöllisen oppimisen arvioinnista ja tehostetun 
kisällioppimisen osalta opiskelijoilla ei ollut vielä tutkimusta tehdessä kokemusta kokeista 
uuden opetusmenetelmän osalta. Muokkauksen tarve ja jäljelle jäävien kysymysten alhainen 
Cronbachin alfa viittaa siihen, että käytetty mittari ei sovellu periksiantamisen mittaamisen 
tämän tutkimuksen oppimisympäristöissä. 
 
Tutkimuksen eräänä toisena analyysin tavoitteena oli tarkastella oppimisympäristöjen 
sukupuolten välisiä eroavaisuuksia muuttujittain käyttämällä riippumattomien otosten t-testiä. 
Yksilöllisen oppimisen oppimisympäristössä ei voitu toteuttaa sukupuolten välistä vertailua, 
sillä tyttöryhmän otoskoko on liian pieni (Npojat = 25, Ntytöt = 16). Sen sijaan sukupuolten 
välistä eroa voitaisiin tarkastella riippumattomien otosten t-testillä tehostetun 
kisällioppimisen oppimisympäristössä, sillä Nummenmaan (2004) listaamat oletukset ovat 
voimassa: otoskoot ovat suurempia kuin 20 (Npojat = 26 ja Ntytöt = 25), mittaus on suoritettu 
Likert-asteikolla (1-5), muuttujien jakaumat voidaan olettaa noudattavan normaalijakaumaa 
otoskoon ollessa suurempi kuin 30 (Gravetter&Wallnau 2012; Nummenmaa 2004). 
 
Sukupuolten välisistä eroavaisuuksista ei kuitenkaan saatu luotettavia tuloksia, sillä 
muuttujien p-arvot ovat merkittävästi suurempia kuin 0,05 (liite 6). 
6.2Klusterianalyysin tulosten vertailu 
Tässä aliluvussa kootaan yhteen kvalitatiivisesti tehtyjä havaintoja tutkimuksen 
oppimisympäristöistä muodostettujen klustereiden osalta. Tehostetun kisällioppimisen 
klusterianalyysin tulokset löytyvät tavoiteorientaatioiden osalta luvusta 4.2 ja 
pystyvyysuskon sekä opiskeluponnistelujen osalta luvusta 4.4. Yksilöllisen oppimisen osalta 
tulokset löytyvät vastaavasti luvuista 5.2 ja 5.4. 
 
Vertailemalla tutkimuksen oppimisympäristöjen tavoiteorientaatioista ja pystyvyysuskosta 
muodostettuja klustereita voidaan havaita tutkimuksen oppimisympäristöissä kvalitatiivisesti 
samankaltaisia ryhmiä. Molemmissa oppimisympäristöissä tavoiteorientaatioita tarkastellessa 
voidaan havaita, että suoritusorientoitunein ryhmä on kooltaan pienin (NYO = 3/41, NTK = 
7/51). Kyseisiä ryhmiä ei ole mielekästä tarkastella etenkään yksilöllisen oppimisen 
oppimisympäristön osalta ryhmäkoon vuoksi.  
 
Vastaavasti voidaan todeta pystyvyysuskosta ja opiskeluponnisteluista tehdyn 
klusterianalyysin osalta, yksilöllisessä oppimisessa ryhmään “luovuttajat” sijoittuu vain kaksi 
opiskelijaa. 
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Klusterianalyysin tuloksia käsitellessä ja tarkastellessa tulee huomioida tutkimuksen kato. 
Tehostetun kisällioppimisen oppimisympäristössä 9 opiskelijaa (15,0 %) olisi voinut sijoittua 
kuinka tahansa tutkimuksessa muodostettuihin klustereihin, muovaten samalla klustereiden 
standardoituja z-arvoja joko negatiivisemmaksi tai positiivisemmaksi. Vastaavasti 
yksilöllisessä oppimisessa kato on seitsemän opiskelijaa (14,6 %). 
Tavoiteorientaatiot 
Tehostetun kisällioppimisen oppimisympäristössä oppimisorientaation z-arvo on positiivinen 
niin oppijoiden kuin suorittajien ryhmissä. Oppimis- ja suoritusorientaation välillä vallitsee 
yhteys (Gonida ym. 2009). Puolestaan yksilöllisen oppimisen oppimisympäristössä 
oppimisorientaation z-arvo on positiivinen ainoastaan oppijat-ryhmässä.  
 
Yleisesti klusterianalyysin perusteella voidaan sanoa, että yksilöllisessä oppimisessa 
opiskelijat voidaan mieltää melko homogeeniseksi ryhmäksi, sillä opiskelijoiden jakauduttua 
välttäjät- ja oppijat-ryhmiin, näiden kohdalla muuttujien väliset erot standardoitujen z-arvojen 
osalta ovat vähäisiä etenkin suoritus-välttämis- sekä välttämisorientaation osalta (ks. luku 
5.2). 
 
Molemmista oppimisympäristöistä erottuu ryhmät, joissa korostuu joko oppimisorientaatio, 
sekä suoritus-lähestymis- että suoritus-välttämisorientaatio tai välttämisorientaatio suhteessa 
muihin tavoiteorientaatiotapoihin (ks. luku 4.2 ja 5.2). Kvalitatiivinen samankaltaisuus ei 
kuitenkaan tarkoita klustereiden kvantitatiivista samankaltaisuutta tavoiteorientaatioiden tai 
opiskelijoiden klustereihin sijoittumisen suhteen, koska oppimisympäristöjen tyyppiarvot 
eroavat toisistaan tavoiteorientaatioiden osalta (ks. luku 4.1 ja 5.1). 
Pystyvyysusko ja opiskeluponnistelut 
Tarkastellessa pystyvyysuskosta ja opiskeluponnisteluista muodostettuja klustereita, voidaan 
kvalitatiivisesti tehdä sama havainto kuin tavoiteorientaatioiden klustereiden perusteella. 
Klusterianalyysin perusteella vaikuttaa siltä, että tehostetussa kisällioppimisen 
oppimisympäristössä opiskelijat ovat jakautuneet heterogeenisesti eri ryhmiin, kun taas 
yksilöllisessä oppimisen oppimisympäristössä opiskelijoiden jakautumista voidaan luonnehtia 
homogeenisemmäksi kuin tehostetussa kisällioppimisen oppimisympäristössä (ks. luvut 4.4 ja 
5.4). 
 
Tehostetussa kisällioppimisen oppimisympäristössä muodostetut kolme klusteria ovat hyvin 
samankokoisia (N = 16-18), ryhmät jakautuvat “luovuttajiin” ja “ahertajiin” sekä näiden 
välille kuuluviin, “neutraaleihin”. 
 
Yksilöllisen oppimisen oppimisympäristössä ns. väliinputoajien ryhmää ei ole (“neutraali” -
ryhmän koon ollessa vain kaksi opiskelijaa), vaan jakautuminen standardoitujen z-arvojen 
perusteella voidaan nimetä “epävarmat”- ja “ahertajat”-klusteriin, missä 
opiskeluponnistelujen ero ryhmien välillä (zerotus = 0,61) ei ole niin suuri kuin 
pystyvyysuskon ero ryhmien välillä (zerotus = 1,21). 
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6.3 Oppimisympäristöjen välinen ero 
Seuraavassa on tehty Welchin t-testi tutkimuksen molempien oppimisympäristöjen kaikille 
muuttujille riippumatta siitä onko muuttuja normaalijakautunut Kolmogorov-Smirnovin testin 
perusteella (ks. liite 7 ja 8). Otoskoon ollessa riittävän suuri (N > 30) normaalijakautuneisuus 
voidaan olettaa. Muuttujan perässä merkki „†‟ tarkoittaa sitä, että muuttuja on 
normaalijakautunut Kolmogorov-Smirnovin testin perusteella molemmissa 
oppimisympäristöissä. 
 
Muuttujia, jotka eivät ole normaalijakautuneita Kolmogorov-Smirnovin testin perusteella on 
testattu Mann-Whitneyn u-testillä, mikä kertoo onko u-testin nollahypoteesi voimassa eli 
muuttujan jakauma on sama molemmissa ryhmissä. Muuttujan perään on merkitty „MW‟, 
mikäli nollahypoteesi on voimassa. Mann-Whitneyn u-testin tulokset esitellään muuttujittain 
liitteessä 9. 
T-testimuuttujan etumerkki kertoo kummassa oppimisympäristössä opiskelijat ovat 
orientoituneempia. Posiitivinen arvo viittaa siihen, että tehostetun kisällioppimisen 
oppimisympäristö on orientoituneempi kyseisen muuttujan osalta ja negatiivinen arvo 
yksilöllisen oppimisen oppimisympäristöön. 
P-arvo on todennäköisyys sille, että keskiarvojen ero selittyy pelkästään otantavirheellä. 
Tässä p-arvo on sarakkeessa „Sig. (2-tailed)‟, mikä tarkoittaa kaksisuuntaista merkitsevyyttä 
(significance). Kaksisuuntaisuus tarkoittaa sitä, että kumman tahansa oppimisympäristön 
muuttujan keskiarvo voi olla toista suurempi. Sarake „t‟ kuvaa t-testimuuttujan arvoa ja „df‟ 
tähän liittyviä vapausasteita. Vapausasteet on pyöristetty alimpaan kokonaislukuun jokaisen 
muuttujan osalta. 
Tämän aliluvun lopussa alaotsikon “Sosioekonominen status” jälkeen käsitellään tutkittavien 
oppimisympäristöjen alueellisia eroja niin alueiden väestön koulutusastetta kuin 
kotitalouksien keski- ja mediaanituloja vertaamalla. 
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Tavoiteorientaatiot 
Sig. (2-tailed) df t  
0,030 87 -2,210 Oppimisorientaatio MW 
0,757 84 0,310 Suoritus-lähestymisorientaatio 
0,493 86 0,688 Suoritus-välttämisorientaatio 
0,160 86 1,416 Välttämisorientaatio † 
Taulukko 18. Tehostetun kisällioppimisen ja Yksilöllisen oppimisen tavoiteorientaatioiden 
keskiarvojen Welchin t-testin tulokset 95% luottamusvälillä.  
 
Welchin t-testin perusteella tehostetun kisällioppimisen oppimisorientaation keskiarvo (m = 
3,46; sd = 1,04; n = 51) eroaa tilastollisesti melkein merkitsevästi (t(87) = -2,210; p = 0,03) 
yksilöllisen oppimisen keskiarvosta (m = 3,93; sd = 0,98; n = 41). 
 
Pystyvyysusko ja opiskeluponnistelut  
Sig. (2-tailed) df t  
0,249 59 -1,164 Pystyvyysusko MW 
0,005 88 -2,900 Opiskeluponnistelut MW 
Taulukko 19. Tehostetun kisällioppimisen ja yksilöllisen oppimisen pystyvyysuskon ja 
opiskeluponnistelujen keskiarvojen Welchin t-testin tulokset 95% luottamusvälillä.  
 
Welchin t-testin perusteella tehostetun kisällioppimisen opiskeluponnistelujen keskiarvo (m = 
3,17; sd = 1,03; n = 51) eroaa tilastollisesti merkitsevästi (t(88) = -2,900; p = 0,005) 
yksilöllisen oppimisen keskiarvosta (m = 3,77; sd = 0,95; n = 41). 
 
Opettajalta välittyvät tavoiteorientaatiot ja opettajalta saatava tuki 
Sig. (2-tailed) df t  
0,001 89 -3,477 Opettajalta oppimisorient. viestit † MW 
0,001 89 3,283 Opettajalta suoritusorient. viestit MW 
0,004 87 -2,982 Opettajalta saatu tuki MW 
Taulukko 20. Tehostetun kisällioppimisen ja yksilöllisen oppimisen opettajaa koskevien väittämien 
keskiarvojen Welchin t-testin tulokset 95% luottamusvälillä.  
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Welchin t-testin perusteella tehostetun kisällioppimisen oppimisympäristössä opettajalta 
välittyvän oppimisorientaation keskiarvo (m = 3,34; sd = 1,04; n = 51) eroaa tilastollisesti 
merkitsevästi (t(89) = -3,477; p = 0,001) yksilöllisen oppimisen oppimisympäristön 
keskiarvosta (m = 4,04; sd = 0,89; n = 41).  
 
Opettajalta välittyvän suoritusorientaation keskiarvo tehostetussa kisällioppimisessa (m = 
2,11; sd = 1,04; n = 51) eroaa tilastollisesti merkitsevästi (t(89) = 3,283; p = 0,001) 
yksilöllisen oppimisen keskiarvosta (m = 1,49; sd = 0,77; n = 41).  
 
Opettajalta saadun tuen keskiarvo (m = 3,30; sd = 1,12; n = 51) eroaa tilastollisesti 
merkitsevästi (t(87) = -2,982; p = 0,004) yksilöllisen oppimisen keskiarvosta (m = 3,98; sd = 
1,06; n = 40). 
 
Kotoa välittyvät tavoiteorientaatiot sekä kotoa ja vertaisilta saatava tuki 
Sig. (2-tailed) df t  
0,486 87 -0,700 Kotoa oppimisorient. viestit 
0,866 81 -0,170 Kotoa suoritusorient. viestit 
0,254 87 -1,149 Vertaisilta saatu tuki † 
Taulukko 21. Tehostetun kisällioppimisen ja yksilöllisen oppimisen kotia ja vertaisia koskevien 
väittämien keskiarvojen Welchin t-testin tulokset 95% luottamusvälillä. 
Welchin t-testin perusteella oppimisympäristöjen väliset erot eivät eroa tilastollisesti 
merkitsevästi toisistaan (p > 0,05) kotoa välittyvien tavoiteorientaatioiden ja vertaisilta 
saadun tuen osalta. 
Sosioekonominen status 
Bergerin ja Archerin (2016) tutkimuksessa korkeamman sosioekonomisen statuksen 
omaavalla oppilaalla on korkeammat mitatut oppimis- sekä suoritusorientaatiot kuin 
alhaisemman sosioekonomisen statuksen omaavalla oppilaalla. Tämä saattaa osaksi selittää 
tilastollisesti melkein merkitsevää eroa oppimisorientaation ja opiskeluponnistelujen 
kohdalla, koska tehostetun kisällioppimista opetusmenetelmänä käyttävä lukio sijaitsi 
postinumeron perusteella alueella, jossa 18 vuotta täyttäneiden korkeakoulutuksen aste (15,6 
%) oli suurempi kuin yksilöllistä oppimista opetusmenetelmänä käyttävällä alueella, missä 
korkeakoulutuksen aste oli 10,7 % (Tilastokeskus 2013). Korkeakoulutuksella tarkoitetaan 
vähintään alemman korkeakoulututkinnon suorittamista.  
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Alueet eroavat myös taloudellisesti. Yksilöllisen oppimisen alueen talouksilla sekä keski- 
(28,6 %) että mediaanitulot (23,4 %) ovat korkeammat kuin tehostetun kisällioppimisen 
alueella (Tilastokeskus 2013). Lisäksi yksilöllisen oppimisen alueen talouksista 82,4 % 
kuuluu keskimmäiseen tai ylimpään tuloluokkaan, kun taas tehostetun kisällioppimisen 
alueen vastaava luku on 69,7 % (Tilastokeskus 2013). 
 
Tarkastelussa on huomioitava, että lukioiden postinumeroalueiden korkeakoulutuksen aste ei 
välttämättä kuvaa opiskelijoiden kotien koulutusastetta tai edes asuinympäristön 
koulutusastetta, jos opiskelijan lukio ei ole valikoitunut asuinympäristössä sijaitsevan lukion 
perusteella. Lisäksi on huomioitava, että molemmissa lukioissa on erikoislinja, jonka vuoksi 
opiskelijoita saapuu kauempaakin opiskelemaan. Tätä ei kuitenkaan mitattu tässä 
tutkimuksessa, mutta tulee ottaa huomioon tarkastellessa alueellisia eroavaisuuksia. 
Seuraavaksi kerrotaan tiivistäen lukioiden erikoislinjojen vaatimuksista. 
 
Vuonna 2015 helsinkiläiseen lukioon pääsi alimmillaan keskiarvolla 9,0 (valitaan 80 
opiskelijaa) tai 15,97:llä urheilupisteellä (130 opiskelijaa). Urheilupisteiden enimmäismäärä 
on 20 pistettä ja pisteet koostuvat lukuaineiden keskiarvosta, johon on laskettu liikunnan 
arvosana mukaan (enintään 10 pistettä), liiton tai urheiluseuran lausunto (enintään 6 pistettä), 
oppilaitospisteitä (enintään 4 pistettä), joka tukee lajiliiton pisteytystä eri lajien parhaiden 
urheilijoiden sisäänpääsyn varmistamiseksi (Mäkelänrinteen lukio 2016). 
 
Tutkimuksen toisen oppimisympäristön vantaalaisen lukion alimmalla keskiarvolla 
sisäänpäässyt oli 7,77 vuonna 2015. Vantaalaisessa lukiossa on myös luonnontiedelinja, 
johon kriteerit ovat kuten lukiolinjalle, mutta matematiikan painotus keskiarvossa on 
kaksinkertainen (Martinlaakson lukio 2016). 
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6.4 Tutkittavien muuttujien väliset yhteydet 
Seuraavassa esitellään tutkittavien muuttujien korrelaatiomatriisi oppimisympäristöissä. 
Muuttujien välisiä yhteyksiä verrataan osittain aiemmin tehtyyn tutkimukseen. 
Korrelaatiomatriisissa on lihavoitu korrelaatiokertoimet, joissa on voimakas korrelaatio 
tilastollisesti merkitsevällä tasolla. Merkitsevyystasot ovat esitettyinä taulukoiden alapuolella. 
 
Ensin tarkastellaan opiskelijoiden tavoiteorientaatioiden yhteyksiä keskenään sekä 
pystyvyysuskoon että opiskeluponnisteluihin ja pohditaan näiden välisiä yhteyksiä. 
Toiseksi tarkastellaan opiskelijoiden kotoa välittyvien orientaatiotapojen yhteyksiä, minkä 
jälkeen siirrytään tarkastelemaan opettajalta välittyviin orientaatiotapoihin ja tukeen.  
6.4.1 Tehostettu kisällioppiminen 
Seuraavaksi esitellään yksilöllisen oppimisen vastaavat tarkastellen tärkeimpiä 
eroavaisuuksia tehostetun kisällioppimisen muuttujien välisiin yhteyksiin. 
 
13. 12. 11. 10. 9. 8. 7. 6. 5. 4. 3. 2.  1.  
.51*** .51*** .05 .61*** .22 -.01 .46** .65*** .64*** -.54*** .22 .56*** 1 1. Oppimis- 
orientaatio 
.57*** .43** .37** .38** .24 .46** .19 .43** .54*** .-16 .45** 1  2. Suoritus-lähes- 
tymisorientaatio 
.13 -.08 .48*** .05 -.15 .27 .16 .09 .11 .08 1   3. Suoritus- 
välttämisorientaatio 
-.37** -.31* .26 -.37** -.24 .28* -.27 -.63*** -.48*** 1    4. 
Välttämisorientaatio 
 
.73*** .64*** -.06 .67*** .30* .09 .31* .65*** 1     5. Pystyvyysusko 
 
.58*** .44** -.08 .48*** .44** -.02 .43** 1      6. 
Opiskeluponnistelut 
 
.17 .21 .11 .44** .31* .13 1       7. Kotoa välittyvä 
oppimisorientaatio 
-.03 .09 .63*** -.02 .17 1        8. Kotoa välittyvä 
suoritusorientaatio 
.33* .38** .16 .30* 1         9. Vertaisryhmältä  
saatava tuki 
.52*** .77*** -.20 1          10. Opettajalta 
välittyvä op.orient. 
-.10 -.29* 1           11. Opettajalta 
välittyvä suor. orient. 
.52*** 1            12. Opettajalta 
saatava tuki 
1             13. Arvosana 
 
***. p < 0,001; tilastollisesti erittäin merkitsevä korrelaatio (kaksisuuntainen). 
**.  p < 0,01; tilastollisesti merkitsevä korrelaatio (kaksisuuntainen). 
*. p < 0,05; tilastollisesti melkein merkitsevä korrelaatio (kaksisuuntainen). 
Taulukko 22: Tehostetun kisällioppimisen korrelaatiomatriisi (N = 51). 
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Tavoiteorientaatiot, pystyvyysusko ja opiskeluponnistelut 
Tehostetussa kisällioppimisessa oppimisorientaatio korreloi voimakkaasti suoritus-
lähestymisorientaation kanssa (r = 0,56; p < 0,001). Opiskelijat, jotka ovat 
oppimisorientoituneita, ovat ilmeisesti myös hyvin suoritus-lähestymisorientoituneita, sillä 
oppimisorientaatiolla ja suoritus-lähestymisorientaatiolla on voimakkaat korrelaatiot samojen 
muuttujien kanssa. Gonidan ja kumppaneiden tutkimuksessa (2009) 7. - 9. luokkalaisten 
opiskelussa havaittiin oppimis- ja suoritus-lähestymisorientaation välillä keskinkertainen 
yhteys (r = 0,23, p < 0,01).  
 
Suoritus-lähestymisorientaatio korreloi voimakkaasti suoritus-välttämisorientaation kanssa (r 
= 0,45; p < 0,01). Korrelaatiota saattaa selittää se, että monissa tavoiteorientaatioita tutkivissa 
tutkimuksissa suoritus-lähestymis- ja suoritus-välttämisorientaatio pidetään yhtenä 
muuttujana, suoritusorientaationa (mm. Anderman&Midgley 1997). 
 
Välttämisorientaation ja oppimisorientaation väliltä löytyy tyypillinen voimakas negatiivinen 
korrelaatio (r = -0,54; p < 0,001). Välttämisorientaatio korreloi myös voimakkaan 
negatiivisesti niin pystyvyysuskon (r = -0,48; p < 0,001) kuin opiskeluponnistelujen  
(r = -0,63; p < 0,001) kanssa. Skaalvikin tutkimuksessa (1997) 6. luokkalaisten matematiikan 
opiskelussa havaittiin negatiivinen korrelaatio niin oppimisorientaation ja 
välttämisorientaation (r = -0,34; p < 0,05) kuin välttämisorientaation ja pystyvyysuskon  
(r = -0,33; p < 0,05) välillä.  
 
Oppimisorientaation ja opiskeluponnistelujen välillä havaitaan hyvin voimakas korrelaatio  
(r = 0,65; p < 0,001). Useissa tutkimuksissa oppimisorientoituneilla opiskelijoilla 
opiskeluponnistelut ovat suuria (Miller ym. 1996; Grant &Dweck 2003; Wolters 2004). 
Hyvin voimakas korrelaatio havaitaan myös oppimisorientaation ja pystyvyysuskon välillä  
(r = 0,64; p < 0,001). 
 
Opiskelijat, jotka ovat hyvin oppimis- ja suoritus-lähestymisorientoituneita, vaikuttavat 
omaavan myös korkean pystyvyysukon ja opiskeluponnistelut (r = 0,43 - 0,65; p < 0,01), 
millä puolestaan vaikuttaa olevan yhteys opiskelijoiden arvosanaan  
(r = 0,51 - 0,57; p < 0,001).  
 
Kotoa välittyvät orientaatiotavat ja vertaisten tuki 
Kotoa välittyvät oppimis- ja suoritus-lähestymisorientaatio korreloivat oppimisorientaation 
kanssa tilastollisesti merkitsevästi (r = 0,46; p < 0,01). Suoritus-lähestymisorientaatio korreloi 
tyypillisesti myös niin kotoa (r = 0,46; p < 0,01) kuin opettajalta välittyvän 
suoritusorientaation (r = 0,37; p < 0,01) kanssa. Kotoa puheen ja toiminnan kautta välittyvillä 
oppimis- ja suoritusorientaation mukaisilla viesteillä on havaittu olevan vaikutusta 
opiskelijan orientaatiotapaan (Friedel ym. 2007; Gonida ym. 2007; Gonida ym. 2009). 
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Suoritus-välttämisorientaatio korreloi ainoastaan tilastollisesti erittäin merkitsevästi 
opettajalta välittyvän suoritusorientaation kanssa (r = 0,48; p < 0,001). Friedel ja kumppanit 
(2007) ovat havainneet kotoa välittyvien viestien vaikuttavan voimakkaammin opiskelijan 
orientaatiotapaan kuin opettajalta välittyvät oppimis- ja suoritusorientaation mukaiset viestit. 
 
Van Ryzin (2011) on havainnut tutkimuksessaan myös vertaisilta saatavan tuen korreloivan 
positiivisesti opiskelijan oppimisorientaation kanssa. Lukin (2013) toteaa tutkimuksessaan, 
että vain kahdeksannella luokalla vertaisryhmältä saadulla tuella tai sen puuttumisella 
vaikuttaa olevan vaikutusta opiskelijan tavoiteorientaatiotapaan. Vastaavanlainen korrelaatio 
vertaisryhmältä saadun tuen ja oppimisorientaation väliltä havaitaan yksilöllisen oppimisen 
oppimisympäristössä (r = 0,44; p < 0,01), mutta ei tehostetussa kisällioppimisessa. 
Opettajalta välittyvät orientaatiotavat ja opettajan tuki 
Opettajalta välittyvä oppimisorientaatio (r = 0,61; p < 0,001) ja opettajalta saatava tuki  
(r = 0,51; p < 0,001) korreloivat oppimisorientaation kanssa tilastollisesti erittäin 
merkitsevästi.Opettajalta välittyvä oppimisorientaatio (r = -0,37; p < 0,01) ja opiskelijan 
itselleen antama arvosana (r = -0,37; p < 0,01) korreloivat negatiivisesti tilastollisesti 
merkitsevällä tasolla välttämisorientaation kanssa. 
 
Opiskelijat, joilla on korkea pystyvyysusko on tyypillisesti myös korkeat opiskeluponnistelut 
(r = 0,65; p < 0,001), heille välittyy voimakkaasti oppimisorientaatiota opettajalta  
(r = 0,67; p < 0,001) ja he saavat opettajalta voimakkaasti tukea (r = 0,64; p < 0,001), mitkä 
näkyvät edelleen opiskelijoiden arvosanoissa (r = 0,73; p < 0,001). 
 
Niin kotoa (r = 0,43; p < 0,01) kuin opettajalta välittyvällä oppimisorientaatiolla  
(r = 0,48; p < 0,001) on voimakas korrelaatio opiskelijoiden opiskeluponnisteluihin. 
Opiskeluponnisteluilla on puolestaan voimakas yhteys myös vertaisryhmältä  
(r = 0,44; p < 0,01) ja opettajalta saatavaan tukeen (r = 0,44; p < 0,01) ja edelleen arvosanaan 
(r = 0,58; p < 0,001). 
 
Opiskelijan tyypillisesti saamaan arvosanaan korreloi tilastollisesti erittäin merkitsevästi 
opettajalta saatava tuki (r = 0,52; p < 0,001) kuin opettajalta välittyvä oppimisorientaatio  
(r = 0,52; p < 0,001). 
 
Gilbert ja kumppanit (2014) ovat havainneet opettajan tuen vaikuttavan opiskelijan 
orientaatiotapaan. Van Ryzin (2011) on havainnut tutkimuksessaan opettajan tuen 
korreloivan positiivisesti opiskelijan oppimisorientaation ja puolestaan negatiivisesti 
suoritusorientaation kanssa. Van Ryzin (2011) tutkimuksessa opiskelijan suoritusorientaatiota 
tarkasteltiin omana kokonaisuutenaan. Roeser ja kumppanit (1996) ovat havainneet 
kunnioitusta, tukea ja huolenpitoa käsittävän opettaja-opiskelijasuhteen korreloivan 
positiivisesti opiskelijan oppimisorientaation kanssa. Turner ja kumppanit (2002) sekä King 
ja McInerney (2014) ovat havainneet opettajan tuen vaikuttavan opiskelijan 
välttämisstrategioiden omaksumiseen. 
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6.4.2 Yksilöllinen oppiminen 
Yksilöllisen oppimisen muuttujien korrelaatioista (taulukko 23) voidaan tehdä samankaltaisia 
havaintoja kuin tehostetun kisällioppimisen oppimisympäristön osalta (taulukko 22) 
muutamia poikkeuksia lukuunottamatta, mitkä esitetään seuraavaksi. 
 
Yksilöllisessä oppimisessa oppimisorientaation korrelaatiot merkittävimpien muuttujien 
kanssa olivat tilastollisesti erittäin merkitsevällä tasolla hieman korkeampia kuin tehostetussa 
kisällioppimisessa (r = 0,04 - 0,15). Poikkeuksina oppimisorientaation tilastollisesti melkein 
merkitsevä korrelaatio suoritus-lähestymisorientaation kanssa (r = 0,40; p < 0,05) ja 
tilastollisesti merkitsevän korrelaation puuttuminen oppimisorientaation ja opettajalta 
saatavan tuen väliltä.  
 
Yksilöllisessä oppimisessa opiskeluponnistelujen ja kotoa välittyvän oppimisorientaation 
välillä ei havaittu myöskään minkäänlaista yhteyttä. Arvosanan korrelaatio puuttui myös niin 
opettajalta saatavaan tukeen ja opettajalta välittyvään oppimisorientaatioon. 
 
13. 12. 11. 10. 9. 8. 7. 6. 5. 4. 3. 2.  1.  
.59*** .29 -.13 .26 .45** .13 .03 .69*** .79*** -.58*** -.22 .40* 1 1. Oppimis- 
orientaatio 
.23 .06 .34* .04 -.02 .40** .22 .23 .31 -.05 .39* 1  2. Suoritus-lähes- 
tymisorientaatio 
-.22 -.27 .33* -.10 -.34* .05 -.04 -.28 -.18 .46** 1   3. Suoritus- 
välttämisorientaatio 
-.51** -.39* .43** -.30 -.34* .12 -.20 -.77*** -.58*** 1    4. 
Välttämisorientaatio 
 
.74*** .36* -.29 .37* .33* .11 -.14 .71*** 1     5. Pystyvyysusko 
 
.60*** .28 -.21 .15 .36* -.05 .04 1      6. 
Opiskeluponnistelut 
 
-.20 .16 .01 .19 .21 .06 1       7. Kotoa välittyvä 
oppimisorientaatio 
-.07 .014 .46** -.05 -.08 1        8. Kotoa välittyvä 
suoritusorientaatio 
.12 .33* -.21 .12 1         9. Vertaisryhmältä  
saatava tuki 
.19 .82*** -.56*** 1          10. Opettajalta 
välittyvä op.orient. 
-.30 -.36** 1           11. Opettajalta 
välittyvä suor. orient. 
.01 1            12. Opettajalta 
saatava tuki 
1             13. Arvosana 
 
***. p < 0,001; tilastollisesti erittäin merkitsevä korrelaatio (kaksisuuntainen). 
**.  p < 0,01; tilastollisesti merkitsevä korrelaatio (kaksisuuntainen). 
*. p < 0,05; tilastollisesti melkein merkitsevä korrelaatio (kaksisuuntainen). 
Taulukko 23: Yksilöllisen oppimisen korrelaatiomatriisi (N = 41). 
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6.4.3 Kokoava pohdinta 
Pintrichin mukaan (2000b) oppimisorientoituneet opiskelijat ovat todennäköisemmin tietoisia 
omista tiedoistaan ja oppimisestaan (cognitivemonitoring) ja kykenevät säätelemään 
oppimistaan käyttämällä erilaisia oppimisstrategioita. Erityisesti ns. syväoppimiseen liitetyt 
strategiat korostuvat oppimisorientaation yhteydessä. Tässä tutkimuksessa havaittu yhteys 
mitattujen korkeiden opiskeluponnistelujen ja korkean oppimisorientaation välillä voi liittyä 
oppimisorientoituneiden käyttämiin ponnistelua vaativiin oppimisstrategioihin. Tarkempi 
oppimisympäristössä käytettyjen oppimisstrategioiden tarkastelu vaatii jatkotutkimusta. 
 
Opiskeluponnistelut voivat kytkeytyä oppimisorientaatioon myös itseohjautuvuuden kautta. 
Pintrichin (2000b) mukaan suurin osa empiirisestä tutkimusaineistosta tukee yleistystä, jonka 
mukaan oppimisorientoituneet opiskelijat ovat itseohjautuvampia oppimisen suhteen kuin 
opiskelijat, jotka eivät ole yhtä suuressa määrin oppimisorientoituneita. Tämän tutkimuksen 
oppimisympäristöt antavat frontaaliopetuksen ja tiukan aikataulutuksen poissaolon kautta 
opiskelijoille oppimisympäristön, missä oppiminen voi tapahtua itseohjautuvasti. 
Opiskeluponnistelujen yhteys oppimisorientaatioon voi näin ollen olla myös 
oppimisympäristön kautta yhteydessä opiskelun itseohjautuvuuden mahdollistamiseen. 
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Liitteet 
Liite 1. Tutkimuslomake motivaatiotekijöistä 
Merkitse ruksilla mikä seuraavista kuvaa parhaiten sinua. Valitse vain yksi vaihtoehto. 
 
Olen 
¨ Tyttö       ¨ Poika 
 
Saan useimmiten matematiikasta arvosanan 
¨ 5            ¨ 6            ¨ 7            ¨ 8            ¨ 9            ¨ 10 
 
Seuraavassa on väittämiä, jotka liittyvät matematiikan opiskeluusi niin koulussa kuin kotonakin. Vertaa 
väittämiä omiin ajatuksiisi siitä, mitä mieltä olet matematiikan opiskelusta. Vastaa rehellisesti oman 
tuntemuksesi mukaan ja ympyröi se vaihtoehto, joka tulee ensimmäisenä mieleesi. Valitse vain yksi 
vaihtoehto. Muista, että väittämiin ei ole oikeita tai vääriä vastauksia. Tutkimuksen luotettavuuden kannalta on 
tärkeää, että vastaat huolellisesti ja rehellisesti kaikkiin väittämiin. Vastaukset eivät vaikuta mitenkään 
matematiikan numeroosi. 
 
Numerot tarkoittavat seuraavia vastausvaihtoehtoja: 
1 = ei sovi lainkaan minuun 
2 = sopii minuun vain vähän 
3 = jossain määrin sopii minuun 
4 = kyllä, sopii minuun aika hyvin 
5 = kyllä, sopii minuun oikein hyvin 
1. Tärkeä syy , miksi teen matematiikan tehtäviä ja luen oppimateriaalia on se , 
että minusta on mukavaa oppia uusia asioita. 
1 2 3 4 5 
2. Opiskellessani matematiikkaa toivon , että voisin jotenkin välttää vaikeita  
asioita. 
1 2 3 4 5 
3. Arvelen usein, että jokin matematiikan tehtävä epäonnistuu minulta , joten en 
edes yritä tehdä sitä. 
1 2 3 4 5 
4. Toivon, ettei meille annettaisi sellaisia matematiikan tehtäviä , jotka vaativat 
paljon työtä. 
1 2 3 4 5 
5. Työskentelen lujasti selviytyäkseni matematiikan opiskeluissani , vaikka en 
kaikista aihepiireistä ja tehtävistä pitäisikään. 
1 2 3 4 5 
6. Matematiikassa opiskellaan vain vähän sellaisia asioita , jotka kiinnostavat 
minua. 
1 2 3 4 5 
7. Kun vastaan matematiikan tunnilla , olen huolissani siitä , mitä muut oppilaat 
ajattelevat vastauksestani. 
1 2 3 4 5 
8. On minun omaa syytäni , jos en opi jotakin matematiikassa aiheena olevaa 
asiaa. Minä nyt vaan olen sellainen, ”joka ei kuitenkaan tajua näitä”. 
1 2 3 4 5 
9. Minusta tuntuu tosi hyvältä , jos olen luokassa ainoa, joka osaa vastata 
opettajan kysymykseen. 
1 2 3 4 5 
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10. Pystyn oppimaan vaikeitakin matematiikan asioita , jos kiinnitän huomiota 
siihen, miten opiskelen ja opettelen hyviä opiskelutapoja. 
1 2 3 4 5 
11. Minulle on tärkeää , että opin ratkaisemaan erilaisia matematiikan 
ongelmatehtäviä, joita oppitunneilla tai kotitehtävissä tulee vastaan. 
1 2 3 4 5 
12. Käytän matematiikan opiskeluun varaamani ajan tehokkaasti. 1 2 3 4 5 
13. Tiukan paikan tullen annan periksi vaikeiden matematiikan asioiden 
opiskelussa ja teen vain kaikkein helpoimmat tehtävät. 
1 2 3 4 5 
14. Minulle ei tuota vaikeuksia ponnistella loppuun asti , vaikka matematiikan 
tehtäväteivät joskus olekaan kovin kiinnostavia. 
1 2 3 4 5 
15. Olen vakuuttunut siitä , että ymmärrän ja pystyn oppimaan kaikki tai lähes 
kaikki asiat, jotka ovat aiheina tänä vuonna matematiikassa. 
1 2 3 4 5 
16. Opiskellessani matematiikkaa pyrin tekemääntöitä mahdollisimman vähän. 1 2 3 4 5 
17. Luulen, että pystyn ratkaisemaan ainakin puolet matematiikan tehtävistä , 
joita minulle tänä vuonna annetaan. 
1 2 3 4 5 
18. Hyvä menestyminen matematiikan opiskelussa johtuu lähinnä hyvästä 
opetuksesta. Opettajan opetus merkitsee tosi paljon. 
1 2 3 4 5 
19. Matematiikan opiskelussani minulle on tärkeää, että opin aina jotakin uutta. 1 2 3 4 5 
20. En käytä paljon aikaa matematiikan tehtävien tekemiseen tai harjoitteluun , 
koska minulla on niin paljon muuta tekemistä. 
1 2 3 4 5 
21. Opiskellessani matematiikkaa haluan oppia mielenkiintoisia asioita. 1 2 3 4 5 
22. Matematiikan opiskelussa minulle on tärkeää , että vältynnäyttämästä 
”tyhmältä”. 
1 2 3 4 5 
23. Haluan, että opettaja huomaa , jos osaan jonkin asian paremmin kuin 
useimmat muut. 
1 2 3 4 5 
24. Luulen, että pystyn ratkaisemaan kaikki tai lähes kaikki tämän vuoden 
matematiikan tehtävät, jos vain ponnistelen riittävän lujasti. 
1 2 3 4 5 
25. Jos menestyn erinomaisesti matematiikassa tai jossakin matematiikan 
tehtävässä, se johtuu vain siitä, että silloin asia on ollut tosi helppo. 
1 2 3 4 5 
26. Kun teen matematiikan harjoitustehtäviä tunnilla , olen huolissani siitä , mitä 
muut oppilaat ajattelevat minusta. 
1 2 3 4 5 
27. Tunnen, että menestyn matematiikan opiskelussani hyvin silloin , kun 
menestyn paremmin kuin muut oppilaat 
1 2 3 4 5 
28. Pahinta virheiden tekemisessä on se , että joku muu oppilas saattaisi huomata 
sen. 
1 2 3 4 5 
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29. Uskon, että jos opettaja  kannustaa minua riittävästi , voin oppia vaikeitakin 
matematiikan asioita. 
1 2 3 4 5 
30. Jos vastaan väärin opettajan kysymykseen matematiikan tunnilla , suurin 
huoleni on, mitä muut minusta silloin ajattelevat. 
1 2 3 4 5 
31. Matematiikan tunnilla minua huolettaa , etten vaan toimisi muiden silmissä 
hölmösti. 
1 2 3 4 5 
32. Pyrin aina tunnollisesti tekemään matematiikan tehtävät niin hyvin kuin 
osaan. 
1 2 3 4 5 
33. Pidän erityisesti sellaisista matematiikan tehtävistä , joissa saa ajatella ja 
käyttää päätään. 
1 2 3 4 5 
34. Yleensä en jaksa yrittää tehdä matematiikan tehtäviä kovinkaan kauan, koska 
ajattelen, etten kuitenkaan osaisi tehdä niitä. 
1 2 3 4 5 
35. Omalla yrittämiselläni voin vaikuttaa matematiikan oppimiseen vain vähän. 1 2 3 4 5 
36. Yritän aina parhaani mukaan tehdä kaikki matematiikan tehtävät , vaikka ne 
tuntuisivat vaikeilta. 
1 2 3 4 5 
37. Yritän saada matematiikasta parempia arvosanoja kuin oppilastoverini. 1 2 3 4 5 
38. Pidän erilaisten ongelmien pohtimisesta ja olen valmis silloin 
työskentelemään kovastikin. 
1 2 3 4 5 
39. Uskon, että opin tällä luokalla matematiikassa opetetut asiat niin hyvin , että 
minun on helppo jatkaa matematiikan opiskelua. 
1 2 3 4 5 
40. Pidän matematiikan opiskelusta  eniten silloin , kun ei tarvitse työskennellä 
kovasti. 
1 2 3 4 5 
41. Opiskellessani matematiikkaa haluan ymmärtää asioita paremmin. 1 2 3 4 5 
42. Jos joskus en ole ymmärtänyt jotakin matematiikassa opetettua asiaa , se on 
johtunut siitä, että asia on ollut minulle aivan liian vaikea. 
1 2 3 4 5 
43. Pyrin aina tai usein pärjäämään matematiikan koulutehtävissäni paremmin 
kuin muut. 
1 2 3 4 5 
44. Luulen, että ymmärrän ja pystyn oppimaan ainakin puolet niistä asioista , 
jotka tänä vuonna ovat aiheina matematiikassa. 
1 2 3 4 5 
45. Minulle on tärkeää, että osaan ratkaista sellaisia matematiikan tehtäviä , joita 
muut eivät osaa. 
1 2 3 4 5 
46. Oppimani asiat saavat minut haluamaan oppia niistä vielä lisää. 1 2 3 4 5 
47. Uskon, että pystyn saamaan parempia arvosanoja matematiikassa , jos 
yritänenemmän. 
1 2 3 4 5 
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48. Olen monesti niin laiska ja tympääntynyt matematiikan tehtävien 
tekemiseen, että jätän niiden tekemisen kesken. 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
 
Seuraavassa on väittämiä, jotka liittyvät matematiikan opiskeluusi. On tärkeää, että vastaat niihin rehellisesti 
juuri niin kuin sinusta tuntuu. Ympyröi vain yksi numero jokaisesta tehtävästä. Muista, että näihin kysymyksiin 
ei ole oikeita tai vääriä vastauksia, vaan nyt ollaan kiinnostuneita nimenomaan sinun mielipiteistäsi. Vastaukset 
eivät vaikuta mitenkään matematiikan numeroosi. Vastaathan huolellisesti jokaiseen kysymykseen, kiitos! 
Vastatessasi kotiin liittyviin väittämiin ajattele niitä aikuisia, jotka ovat mukana sinun arkielämässäsi (äiti, isä, 
mahdollinen muu huoltaja, isovanhemmat jne). 
 
Vastausvaihtoehdot seuraaviin väittämiin ovat: 
1 = ei lainkaan näin 
2 = vain vähän näin 
3 = jonkin verran näin 
4 = aika paljon näin 
5 = kyllä, juuri näin 
49. Minusta tuntuu, että opettajani antaa mielellään tukiopetusta , jos 
pyydänsitä. 
1 2 3 4 5 
50. Kaverini välittävätsiitä, kuinka hyvin minä opin matematiikkaa. 1 2 3 4 5 
51. Kotonani ajatellaan, että virheet ovat sallittuja matematiikassa ja että voin 
oppia niistä. 
1 2 3 4 5 
52. Minusta tuntuu , että opettajani välittää siitä , kuinka hyvin minä opin 
matematiikan tunnilla. 
1 2 3 4 5 
53. Kotiväkeni haluaisi , että muut oppilaat saavat tietää , jos saan hyviä 
numeroita matematiikasta. 
1 2 3 4 5 
54. Kaverini ovat iloisia puolestani, jos menestyn hyvin matematiikassa. 1 2 3 4 5 
55. Minusta tuntuu, että opettaja vertailee koko ajan suorituksiani muiden 
oppilaiden suorituksiin. 
1 2 3 4 5 
56. Minusta tuntuu, että vaikka tarvitsisin apua matematiikassa, opettaja ei auta 
minua. 
1 2 3 4 5 
57. Minusta tuntuu , että opettajani antaa minulle tunnustusta , kun yritän 
kovasti. 
1 2 3 4 5 
58. Kotonani toivotaan, että todella ymmärtäisin matematiikassa opetetut asiat. 1 2 3 4 5 
59. Kotonani ei pidetä siitä, että teen virheitä matematiikan tehtävissäni. 1 2 3 4 5 
60. Kotonani toivotaan , että käytän aikaa matematiikan tehtäviini ja mietin 
niitä kiirehtimättä. 
1 2 3 4 5 
61. Kotiväelleni on tärkeää vain se, että saisin hyviä numeroita eikä niinkään se 
opinko asiat kunnolla. 
1 2 3 4 5 
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62. Kotonani toivotaan minun yrittäväntehdä haastavampiakin matematiikan 
tehtäviä, vaikka niissä tulisikin virheitä. 
1 2 3 4 5 
63. Kaverini selittävätmielellään matematiikan tehtäviä muille , jos joku 
tarvitsee apua. 
1 2 3 4 5 
64. Minusta tuntuu , että opettajani haluaa meidän opiskelevan matematiikan 
tunneilla vain siksi, että saamme hyviä arvosanoja. 
1 2 3 4 5 
65. Minusta tuntuu, että opettaja toivoo oikeasti , että todella ymmärtäisimme 
opiskeltavat asiat, emmekä vai opettele ulkoa joitakin ”temppuja”. 
1 2 3 4 5 
66. Minusta tuntuu, että opettaja korostaa, että opiskelemme vain saadaksemme 
hyviä numeroita. 
1 2 3 4 5 
67. Kotonani oltaisiin tyytyväisiä , jos voisin näyttää , että työskentely 
matematiikan tunneilla on minulle helppoa. 
1 2 3 4 5 
68. Kaverini toivovat minun tekevän parhaani matematiikan opiskelussani. 1 2 3 4 5 
69. Kotiväkenimielestä on tärkeää , että tosiaan ymmärrän matematiikassa 
opetettuja asioita enkä vain opettele ulkoa joitakin ”temppuja”. 
1 2 3 4 5 
70. Kotiväkenimielestä on tärkeämpää , että työskentelen ahkerasti 
matematiikassa kuin se, millaisia numeroita saan matematiikasta. 
1 2 3 4 5 
71. Minusta tuntuu, että opettajani rohkaisee minua kysymään, jos en ymmärrä 
jotakin matematiikan asiaa. 
1 2 3 4 5 
72. Minusta tuntuu, että opettajani toivoo, että uusien asioiden oppiminen olisi 
oppilaiden mielestä kivaa. 
1 2 3 4 5 
73. Minusta tuntuu, että opettajani on kiinnostunut siitä, miten minä olen tehnyt 
matematiikan tehtäväni. 
1 2 3 4 5 
74. Juttelen kaverieni kanssa matematiikan tehtävistä muuallakin kuin 
matematiikan tunneilla. 
1 2 3 4 5 
75. Minusta tuntuu , että opettaja mainitsee nimeltä , ketkä oppilaat saivat 
parhaat numerot. 
1 2 3 4 5 
76. Juttelemme kaverieni kanssa matematiikan arvosanan antamisen jälkeen 
siitä, mitä osasimme. 
1 2 3 4 5 
77. Minusta tuntuu, että opettajani mielestä matematiikan opiskelussa saa tehdä 
virheitä ja virheistä voi oppia. 
1 2 3 4 5 
78. Minusta tuntuu, että opettaja huomioi vain lopputuloksen eikä sitä , miten 
kovasti olen yrittänyt. 
1 2 3 4 5 
79. Minusta tuntuu , että opettaja antaa minulle riittävästi aikaa , jotta ehdin 
kunnolla ymmärtää uudet asiat. 
1 2 3 4 5 
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80. Kotonani halutaan tietää, miten menestyn matematiikassa verrattuna 
muihin luokkani oppilaisiin. 
1 2 3 4 5 
81. Kaverini haluavat auttaa minua ymmärtämään matematiikkaa. 1 2 3 4 5 
82. Minusta tuntuu, että opettajani tosiaan haluaa auttaa minua oppimaan 
matematiikkaa. 
1 2 3 4 5 
83. Minusta tuntuu, että opettaja pitää tärkeänä sitä , että yritän parantaa omia 
suorituksiani enkä vertaile itseäni muihin. 
1 2 3 4 5 
84. Minusta tuntuu , että opettajani haluaa , että teen parhaani matematiikan 
opiskelussani ja kannustaa minua siinä. 
1 2 3 4 5 
85. Kotonani toivotaan , että olisin matematiikassa parempi kuin monet muut 
luokkani oppilaat. 
1 2 3 4 5 
86. Minusta tuntuu , että opettaja korostaa meille esimerkkinä niitä oppilaita , 
jotka saavat hyviä arvosanoja. 
1 2 3 4 5 
87. Minusta tuntuu, että opettajani huomaa sen, milloin tarvitsen apua. 1 2 3 4 5 
88. Kaverini kannustavat minua matematiikan opiskelussani. 1 2 3 4 5 
 
Kiitos sinulle vastauksistasi. Ne ovat arvokkaita! 
  
75 
 
Liite 2. Sähköinen tutkimuslomake oppimisympäristöstä 
Tutkimus matematiikan oppimisympäristöstä 
Tässä tutkimuksessa tutkitaan Mäkelänrinteen lukiossa matematiikassa käytettyä 
opetusmenetelmää pitkän matematiikan kurssilla 5 (Vektorit) keväällä 2016. 
 
Aineisto kerätään nimettömänä ja sitä käytetään ainoastaan tutkimukseen. Tutkimus 
toteutetaan anonyymisti ja yksityisyyttä kunnioittaen. Opiskelijan yksityisyys säilyy 
tutkimuksen jokaisessa vaiheessa, eikä opiskelijan antamia vastauksia voida yhdistää 
opiskelijaan.  
 
Tutkimuksen ideana on tutkia, kuinka opiskelijoiden työskentelytavat ja -mieltymykset 
muuttuvat kurssin edetessä työtavan tullessa yhä tutummaksi. 
 
Tutkimuksen vastuullinen tutkija on luonnontieteiden kandidaatti Jarkko Tyrylahti. 
Tutkimusaineistoa käytetään Helsingin yliopiston matematiikan laitoksen Pro Gradu -
tutkielmassa. 
 
Vastaathan kysymyksiin rehellisesti ja tarvittaessa perustellen.  
 
Tutkimukseen osallistuminen on täysin vapaaehtoista. 
 
1. Millainen suhtautumisesi on pienryhmätyöskentelyyn? 
2. Opiskeletko mieluummin yksin, parin kanssa vai pienryhmässä? Miksi? 
3. Mihin tiedonlähteeseen turvaudut, kun tarvitset apua? Mainitse useampi 
tärkeysjärjestyksessä. Perustele vastauksesi. 
4. Mitä mieltä olet kurssilla käytössä olevasta opetusmenetelmästä? Miten 
muuttaisit sitä? Miksi? 
5. Kumman opetusmenetelmän koet itsellesi sopivampana? Perinteisen tavan, 
jossa opetus tapahtuu opettajajohtoisesti vai kurssilla käytössä olleen 
menetelmän? Miksi? 
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Liite 3. Lukinin tutkimuksesta muokatut kysymykset 
Alla on esitetty Lukinin tutkimuksen kysymykset, joita on muokattu tai poistettu. Uudet 
kysymykset on merkitty kursiivilla. 
 
Yritän saada matematiikan kokeista parempia arvosanoja kuin oppilastoverini. 
Yritän saada matematiikasta parempia arvosanoja kuin oppilastoverini. 
Pelkään / arvelen usein, että jokin matematiikan tehtävä epäonnistuu minulta, joten en edes yritä tehdä sitä. 
Arvelen usein, että jokin matematiikan tehtävä epäonnistuu minulta, joten en edes yritä tehdä sitä. 
Olen vakuuttunut siitä, että ymmärrän ja pystyn oppimaan kaikki tai lähes kaikki asiat, jotka ensi vuonna 
matematiikan tunneilla opetetaan. 
Olen vakuuttunut siitä, että ymmärrän ja pystyn oppimaan kaikki tai lähes kaikki asiat, jotka ovat aiheina ensi 
vuonna matematiikassa. 
Uskon, että opin 7. luokalla matematiikassa opetetut asiat niin hyvin, että minun on helppo jatkaa 
matematiikan opiskelua 8. luokalla. 
Uskon, että opin tällä . luokalla matematiikassa opetetut asiat niin hyvin , että minun on helppo jatkaa 
matematiikan opiskelua seuraavalla luokalla. 
Jos saan matematiikasta hyvän tai kiitettävän numeron , se johtuu pääasiassasiitä , että olen itse osannut 
opiskella kokeessa kysytyt asiat hyvin. 
[Kysymys on poistettu kokonaan.] 
Jos menestyn erinomaisesti jossakin matematiikan tehtävässä tai kokeessa, se johtuu vain siitä, että silloin 
asia on ollut tosi helppo. 
Jos menestyn erinomaisesti matematiikassa tai jossakin matematiikan tehtävässä , se johtuu vain siitä , että 
silloin asia on ollut tosi helppo. 
Kotiväkeni haluaisi, että muut oppilaat saavat tietää, jos saan hyviä numeroita matematiikan kokeista. 
Kotiväkeni haluaisi, että muut oppilaat saavat tietää, jos saan hyviä numeroita matematiikasta. 
Juttelemme kaverieni kanssa matematiikan kokeen jälkeen siitä, miten koe meni ja miten osasimme. 
Juttelemme kaverieni kanssa matematiikan arvosanan antamisen jälkeen siitä, mitä osasimme. 
...opettajani haluaa meidän opiskelevan matematiikan tunneilla vain siksi, että suoriudumme kokeista. 
...opettajani haluaa meidän opiskelevan matematiikan tunneilla vain siksi, että saamme hyviä arvosanoja. 
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Liite 4. Oppimisympäristöjen tavoiteorientaatioiden klusteriarvot 
Välttäjät (n = 21) Suorittajat (n = 7) Oppijat (n = 23) Tehostettu 
kisällioppiminen 
-0,67 0,64 0,42 Oppimisorientaatio 
-0,45 0,91 0,13 Suoritus-
lähestymisorientaatio 
-0,22 1,58 -0,28 Suoritus-
välttämisorientaatio 
0,52 -0,04 -0,46 Välttämisorientaatio 
    
Välttäjät (n = 21) Suorittavat välttäjät (n = 3) Oppijat (n = 17) Yksilöllinen 
oppiminen 
-0,28 -0,70 0,47 Oppimisorientaatio 
-0,65 0,62 0,69 Suoritus-
lähestymisorientaatio 
-0,36 2,52 0,00 Suoritus-
välttämisorientaatio 
0,06 1,15 -0,28 Välttämisorientaatio 
 
Liite 5. Oppimisympäristöjen pystyvyysuskon ja opiskeluponnistelujen klusteriarvot. 
Neutraalit (n = 18) Luovuttajat (n = 17) Ahertajat (n = 16) Tehostettu 
kisällioppiminen 
0,02 -0,76 0,79 Pystyvyysusko 
0,14 -0,80 0,69 Opiskeluponnistelut 
    
Epävarmat (n = 17) Luovuttajat (n = 2) Ahertajat (n = 22) Yksilöllinen oppiminen 
-0,61 -1,44 0,60 Pystyvyysusko 
-0,25 -1,92 0,36 Opiskeluponnistelut 
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Liite 6. Sukupuolten välisen vertailun t-testien tulokset 
Sig. (2-tailed) df t Muuttuja 
0,919 47 -0,103 Oppimisorientaatio MW 
0,270 47 -1,116 Suoritus-lähestymisorientaatio 
0,580 40 0,558 Suoritus-välttämisorientaatio 
0,361 48 -0,922 Välttämisorientaatio † 
0,214 48 -1,259 Pystyvyysusko MW 
0,891 48 0,137 Opiskeluponnistelut MW 
0,414 48 -0,823 Open viestit oppimisorient. † MW 
0,839 48 -0,205 Open viestit suoritusorient.  MW 
0,214 49 -1,260 Opettajalta saatu tuki MW 
0,894 49 -0,134 Kodin viestit oppimisorient. 
0,181 46 -1,359 Kodin viestit suoritusorient.  
0,699 46 0,389 Vertaisilta saatu tuki † 
† Muuttuja on normaalijakautunut Kolmogorov-Smirnovin testin perusteella molemmissa 
oppimisympäristöissä. 
MW: Mann-Whitneyn U-testin nollahypoteesi on voimassa, muuttujat ovat jakaumaltaan samanlaiset. 
Muuttujien normaalijakautuneisuus voidaan olettaa otoskoon (n > 30) perusteella molemmissa 
oppimisympäristöissä.  
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Liite 7. Muuttujien normaalijakautuneisuus (tehostettu kisällioppiminen) 
 
 Kolmogorov-Smirnov
a
 
Statistic df Sig. 
Oppimisorientaatio † ,088 51 ,200* 
Suoritus-lähestymisorientaatio † ,105 51 ,200* 
Suoritus-välttämisorientaatio ,179 51 ,000 
Välttämisorientaatio † ,079 51 ,200* 
Pystyvyysusko † ,116 51 ,082 
Opiskeluponnistelut MW ,138 51 ,017 
Opettajan viestit oppimisorientaatio † ,105 51 ,200* 
Opettajan viestit suoritusorientaatio MW ,112 51 ,139 
Opettajalta saatu tuki ,150 51 ,006 
Kodin viestit oppimisorientaatio ,140 51 ,014
 
Kodin viestit suoritusorientaatio ,161 51 ,002 
Vertaisilta saatu tuki † ,084 51 ,200* 
a. Lillieforsin korjauksella täydennetty. 
*. Alaraja todelliselle merkitsevyydelle. 
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Liite 8. Muuttujien normaalijakautuneisuus (yksilöllinen oppiminen) 
 
 Kolmogorov-Smirnov
a
 
Statistic df Sig. 
Oppimisorientaatio MW ,101 41 ,200* 
Suoritus-lähestymisorientaatio ,124 41 ,117
 
Suoritus-välttämisorientaatio ,224 41 ,000 
Välttämisorientaatio † ,112 41 ,200* 
Pystyvyysusko m ,138 41 ,047 
Opiskeluponnistelut m ,143 41 ,035 
Opettajan viestit oppimisorientaatio † ,121 41 ,139 
Opettajan viestit suoritusorientaatio ,198 41 ,000 
Opettajalta saatu tuki MW ,123 41 ,124 
Kodin viestit oppimisorientaatio † ,079 41 ,200* 
Kodin viestit suoritusorientaatio ,214 41 ,000 
Vertaisilta saatu tuki † ,129 41 ,085 
a. Lillieforsin korjauksella täydennetty. 
*. Alaraja todelliselle merkitsevyydelle. 
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Liite 9. Mann-Whitneyn u-testin tulokset 
Sig. Muuttuja 
0,012* Oppimisorientaatio 
0,745 Suoritus-välttämisorientaatio 
0,015* Pystyvyysusko 
0,034* Opiskeluponnistelut 
0,531 Kotoa välittyvä oppimisorientaatio 
0,514 Kotoa välittyvä suoritusorientaatio 
0,000* Opettajalta välittyvä oppimisorientaatio 
0,000* Opettajalta välittyvä suoritusorientaatio 
0,001* Opettajalta saatava tuki 
 
Lihavoitujen muuttujien osalta Mann-Whitneyn u-testin johtopäätöksenä hylätään 
nollahypoteesi (p < 0,05), jonka mukaan tehostetun kisällioppimisen ja yksilöllisen 
oppimisen jakaumat kyseisten muuttujien kohdalla olisivat samanlaisia. Mann-Whitneyn u-
testissä testattavana on nollahypoteesi: Tarkasteltavan muuttujan jakauma on sama 
molemmissa oppimisympäristöissä.  
 
 
 
 
